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Résumé de 150 mots :
Considérant les difficultés que les jeunes éprouvent à entrer dans l'écrit et les nombreux
bienfaits que la musique apporte à l'être humain, nous avons voulu explorer ce qu'ont en
commun l'entrée dans l'écrit et l'apprentissage de la musique. Les deux modèles
théoriques qui ont été retenus (Ferreiro, 2000 ; Upitis, 1992) nous permettent de
comprendre que les enfants conceptualisent chacun des systèmes d'écriture en traversant
quatre principaux niveaux. Pour connaître le niveau de conceptualisation des systèmes
d'écritures alphabétique et musicale (SEA et SEM) et leur évolution en cours d'année
scolaire, 32 sujets provenaient de classes régulières et 20 de classes spéciales (difficultés
langagières), tous de premier cycle du primaire, ont passé un test à trois reprises (octobre,
février et avril). Les résultats démontrent entre autres que les élèves qui sont plus avancés
dans leur conceptualisation du SEA le sont également dans celle du SEM en début
d'année scolaire.
SOMMAIRE
Différentes difficultés en lecture ou en écriture peuvent se manifester chez les
élèves dès la première année du primaire et ainsi influencer leur réussite dans une série
d'autres matières scolaires (Goupil, 1997 ; Pelletier, Lamarre et Rheault, 2004 ; Saint-
Laurent, 2002, 2003). Afin d'aider les jeunes apprenants, plusieurs façons novatrices
d'entrer dans l'écrit ont été développées au cours des dernières décennies, dont certaines
qui intègrent la musique (Hurteau et Bonin, 2007 ; Jeannot, 1977 ; Ribière-Raverlat,
1997; Rivais, 1997). Considérant les effets positifs de la musique sur les plans cognitif et
physique (Bolduc, 2006 ; Campbell, 1998, 2001 ; Eisner, 2002 ; Lautzenheiser, 2005 ;
Lowe, 1995 ; Ribière-Raverlat, 1997), nous avons voulu explorer ce qu'ont en commun
l'entrée dans l'écrit et l'apprentissage de la musique.
Afin de comprendre comment les enfants conceptualisent le système d'écriture
alphabétique (SEA) et le système d'écriture musicale (SEM), deux principaux modèles
théoriques ont été retenus. Selon ces modèles développementaux, les élèves s'approprient
le SEA (Ferreiro, 2000) et le SEM (Upitis, 1992) en traversant une série d'étapes se
regroupant en quatre principaux niveaux.
Nos objectifs de recherche sont 1) et 2) d'établir le niveau de conceptualisation du
SEA et du SEM d'élèves du premier cycle du primaire ; 3) de déterminer si les élèves qui
ont un niveau plus élevé de conceptualisation du SEM ont aussi un niveau plus élevé de
conceptualisation du SEA ; 4) de déterminer si les élèves qui évoluent le plus dans leur
conceptualisation du SEA sont les mêmes que ceux qui évoluent le plus dans leur
conceptualisation du SEM ; 5) d'observer et de comparer la conceptualisation des deux
systèmes d'écriture (SEA et SEM) et son évolution chez des élèves de niveau premier
cycle fréquentant une classe de langage et des élèves de la première année régulière.
Pour atteindre nos objectifs, un test s'adressant à des élèves de premier cycle du
primaire a été élaboré. Cinquante-deux sujets d'une école primaire de milieu défavorisé
de la région de Sherbrooke ont passé ce test à trois reprises pendant l'année scolaire
(octobre, février et avril), dont 32 provenaient de classes régulières et 20 de classes
spéciales (difficultés langagières). La classification des productions écrites des élèves
ainsi que l'utilisation de différents tests statistiques ont permis d'identifier certains liens
significatifs entre la conceptualisation du SEA et celle du SEM. Les analyses montrent,
entre autres, que les élèves sont plus avancés dans leur conceptualisation du SEA que
dans eelle du SEM et qu'en début d'année scolaire, tous les élèves qui sont plus avancés
dans leur conceptualisation du SEM ont également atteint le niveau le plus élevé de
conceptualisation du SEA. Pendant l'année scolaire, on ne remarque pas d'évolution dans
la eonceptualisation du SEM, comparativement à la eoneeptualisation du SEA qui évolue
entre octobre et avril. On remarque également que pour qu'un test permette d'identifier le
niveau de conceptualisation avec précision, il doit permettre aux élèves de comparer plus
d'une de leurs productions du même système d'écriture.
Cette étude contribue à l'avancement des connaissances puisqu'elle s'intéresse
aux parallèles qui existent dans la conceptualisation des systèmes d'écritures
alphabétique et musicale dans un contexte francophone chez des élèves du premier cycle
du primaire au Québec. Cette étude fait ressortir l'importance de l'enseignement formel
d'un système d'écriture pour faire avancer sa conceptualisation. En effet, les résultats
portent à croire qu'un enseignement formel de la musique écrite pourrait contribuer à
faire évoluer la conceptualisation du SEM chez les élèves du premier cycle du primaire,
puisque c'est le cas du SEA en cours d'année. Les résultats laissent également eroire
qu'avant qu'un enseignement formel des systèmes d'écriture n'ait lieu, les élèves qui sont
plus avancés dans la conceptualisation de l'un des systèmes le sont également dans
l'autre. Par ailleurs, on remarque qu'en début d'année scolaire, les élèves des classes
régulières et ceux des classes d'adaptation scolaire ont une distribution similaire en ce qui
concerne les niveaux de conceptualisation de chacun des systèmes d'écriture. Alors que
cette situation se maintient pour le SEM, les élèves du régulier semblent évoluer plus
rapidement dans la conceptualisation du SEA en cours d'année scolaire. Ces résultats
nous ont permis d'élaborer des réflexions sur les systèmes d'écriture et sur leur
appropriation par les élèves des classes de première année et d'adaptation scolaire.
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INTRODUCTION
Dans notre société actuelle, une grande importance est accordée à l'écrit, qui est
omniprésent. Celui-ci permettrait non seulement de favoriser l'exercice de la citoyenneté,
mais aussi de bénéficier d'une meilleure qualité de vie (Bemèche et Perron, 2005 ; Finnie
et Meng, 2006 ; Pageau, 2005 ; Statistique Canada, 2005). En raison de cette importance,
la lecture et l'écriture sont des priorités du Programme de formation de l'école
québécoise (MELS, 2006), où l'enseignement formel de l'écrit prend une place
importante du temps d'enseignement dès la première année du primaire. Or, on constate
que déjà au début de leur apprentissage, les élèves peuvent rencontrer de nombreuses
difficultés à entrer dans l'écrit (Besse, 2000 ; Goupil, 1997 ; Saint-Eaurent, 2002, 2003)
et que cela peut avoir un impact sur l'apprentissage des autres matières (Goupil, 1997 ;
Pelletier, Lamarre et Rheault, 2004) et sur la poursuite des études (Scarborough, 2002).
Devant ces difficultés, plusieurs approches visant à faciliter l'entrée dans l'écrit
ont été développées. Puisque la musique entraîne de nombreux effets positifs sur les plans
cognitif et physique de l'être humain (Campbell, 1998, 2001 ; Eisner, 2002 ;
Lautzenheiser, 2005 ; Ribière-Raverlat (1997) ; Vaillancourt, 2005), elle a été intégrée à
certaines de ces approches (Hurteau et Bonin, 2007 ; Jeannot, 1977 ; Ribière-Raverlat,
1997 ; Rivais, 1997). Ces dernières ne sont pas nécessairement récentes, mais elles relient
la musique à l'entrée dans l'écrit. À notre connaissance, certains auteurs ont étudié le lien
entre la langue et la musique (Bolduc, 2006; Deutsch, Dolson, et Henthom, 2004 ;
Gômez-Gama, Avila-Corona, Gômez-Gama, M.A., Puente et Ojeda-Morales, 2004 ;
Lowe, 1995 ; Upitis, 1992 ; Vaillancourt, 2005, Walker, 1987), mais aucune étude
n'aurait permis d'approfondir la compréhension à la fois de l'entrée formelle dans l'écrit
et celle de l'apprentissage de la musique écrite.
La revue de littérature nous a permis de retenir deux principaux modèles
théoriques, tous deux étant des modèles développementaux selon lesquels les enfants qui
apprennent un système d'écriture traversent quatre principales étapes. Le premier touche
l'apprentissage du système d'écriture alphabétique (Ferreiro, 2000) et le second, celui du
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système d'écriture musicale (Upitis, 1992). Après la lecture de ces modèles, nous avons
posé la question de recherche suivante : « Quels parallèles peut-on établir entre
l'évolution des conceptualisations du système d'écriture alphabétique et celle des
conceptualisations du système d'écriture musicale chez des élèves du premier cycle du
primaire au Québec ? » Pour y répondre, cinq objectifs de recherche ont été élaborés.
Ce mémoire se divise en cinq principaux chapitres, chacun traitant de la
problématique dans laquelle s'insère cette recherche, du cadre théorique ayant servi de
fondement aux expérimentations, de la méthodologie employée pour recueillir les
données, de l'analyse des résultats obtenus ainsi que de la discussion.
CHAPITRE UN
CONTEXTE ET PROBLÉMATIQUE
Ce premier chapitre permet de dresser un portrait global de la situation actuelle
par rapport à l'entrée dans l'écrit et à la présence de la musique dans les écoles
québécoises. Divisé en trois principales sections, il fait part du contexte général, de la
problématique et de la question générale de recbercbe.
1. Contexte général
Il y a déjà plusieurs siècles, le besoin d'écrire s'est manifesté et, à travers une
série d'étapes, le langage écrit a donné naissance à l'alpbabet que nous connaissons
(Calvet, 1996 ; Jean, 1987, 1989 ; Jumel, 2005 ; Lemaire, 2001 ; Martin, 1996 ; Nodier,
2005 ; Oison, 1998). Aujourd'hui, l'écrit est omniprésent dans la société occidentale
(Higounet, 2003 ; Oison, 1998). Selon certains auteurs (Bemècbe et Perron, 2005 ;
Pageau, 2005 ; Statistique Canada, 2005), des compétences de plus en plus complexes
permettraient non seulement d'exercer sa citoyenneté, mais aussi de bénéficier d'une
meilleure qualité de vie en favorisant l'accès à un emploi satisfaisant et à l'appréciation
de différentes productions culturelles. De plus, il semble que plus les adultes possèdent
des aptitudes en littératie développées, plus le bien-être individuel et collectif des
citoyens soit favorisé par des retombées significatives (Finnie et Meng, 2006). Dans ce
cas, le terme « littératie » est retenu pour « rendre compte de l'ensemble des compétences
de base rattachées à la compréhension et à l'utilisation de l'information écrite chez les
adultes. » (Bemècbe et Perron, 2005, p. 1). Legendre, pour sa part, définit la littératie
comme suit : « Aptitude à comprendre et à utiliser l'information écrite dans la vie
courante, à la maison, au travail et dans la collectivité en vue d'atteindre des buts
personnels et d'étendre ses coimaissances et ses capacités » (Legendre, 2005, p. 841).
Dans les deux définitions, on comprend que « littératie » renvoie à la compréhension et à
l'utilisation du langage écrit.
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Puisque l'écriture est valorisée dans les sociétés occidentales actuelles, une place
importante lui est accordée au sein de la scolarisation (Bemèche et Perron, 2005 ; Besse,
2000 ; Lahire, 1993 ; Maigre, 1996). En effet, au Québec, on peut remarquer que dans le
domaine des langues au primaire, la discipline « Français, langue d'enseignement » se
retrouve au cœur du programme de formation (ministère de l'Éducation, du Loisir et du
Sport, 2006). Il apparaît normal que plus de temps d'enseignement soit accordé à cette
matière puisque les apprentissages réalisés en classe de français sont considérés comme
les assises de nombreux apprentissages (MELS, 2006).
Dans un autre domaine, l'enseignement des arts aurait pour but d'offrir des
expériences d'apprentissage aux élèves pour qu'ils puissent développer leurs
connaissances, leurs habiletés, leur compréhension et leur désir de s'impliquer dans les
arts à long terme (Hanley, 2006). Les opportunités de s'engager dans les arts permettent
aux enfants d'éprouver une gratification personnelle et d'améliorer leurs habiletés
générales d'apprentissage et leurs attitudes. Puisque ces expériences ne sont pas
accessibles à tous les enfants dans le cadre de leur vie quotidienne, il importe de leur
donner cette chance à l'intérieur du système scolaire (Hanley, 2006). Sans négliger les
formes diversifiées de l'art, la musique amène de nombreux effets bénéfiques sur les
plans cognitifs et physiques (Campbell, 1998, 2001 ; Lisner, 2002 ; Lautzenheiser, 2005 ;
Vaillancourt, 2005). De plus, la formation musicale continue permet de développer le
sens auditif des élèves, leur potentiel de créativité et leurs habiletés à communiquer et à
s'exprimer, et ce, pendant tout le primaire (MELS, 2006). Pour ces raisons, et pour offrir
un enseignement de qualité aux adultes de demain, le Programme de formation de l'école
québécoise fait une place à la musique (MELS, 2006). Ainsi, l'enseignement de la
musique est présent dans la plupart des écoles primaires (Hanley, 2006) à raison
d'environ une période par cycle de cinq ou six jours, tout dépendant de l'école.
2. Problématique
À la suite de la présentation du contexte général, une problématique a pu être
construite. D'une part, on constate des difficultés à entrer dans l'écrit chez les jeunes du
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primaire, ce qui influence leur réussite dans d'autres matières scolaires. Certaines
difficultés particulières, comme les difficultés langagières, font partie de celles qui
influencent l'entrée dans l'écrit. D'autre part, on constate que la musique apporte de
nombreux bienfaits aux individus et qu'une place lui est faite dans les programmes de
formation du primaire. Cette problématique sera détaillée dans les prochains paragraphes.
Quelques façons novatrices d'entrer dans l'écrit seront également mentionnées, précédant
notre question générale de recherche.
2.1 Difficultés à entrer dans l'écrit
Un grand nombre de Québécois de seize ans et plus seraient incapables d'utiliser
adéquatement le système d'écriture alphabétique, soit environ 1,3 million (Bemèche et
Perron, 2005). Or, plusieurs auteurs d'Amérique du Nord ou d'Europe s'entendent pour
dire que les causes de cette situation sont diverses et nombreuses (Bemèche et Perron,
2005 ; Besse, 2000 ; Chauveau, 2001 ; Fijalkow, 1996 ; Pageau, 2005 ; Statistique
Canada, 2005). Cependant, puisque beaucoup de personnes n'arrivent pas à lire ou à
écrire efficacement au début de leur parcours scolaire, Besse (2000) soutient qu'il
importe de se pencher sérieusement sur les interventions pédagogiques pouvant être plus
efficaces, centrées sur l'activité de l'enfant et sur son rapport à l'écrit. De plus, les
sociétés occidentales rendent indissociables la maîtrise de l'écrit et la scolarisation, d'où
l'importance de donner de solides compétences en littératie aux populations (Oison,
1998). C'est pourquoi nous avons choisi de nous pencher sur l'entrée dans l'écrit au
niveau primaire.
Différentes difficultés peuvent se manifester chez les jeunes apprenants qui
entrent dans l'écrit (Goupil, 1997), que ce soit en lecture ou en écriture (Saint-Laurent,
2002, 2003). Si les problèmes normaux pour un lecteur ou un scripteur débutant
persistent, on parle alors d'une difficulté d'apprentissage en lecture ou en écriture (Saint-
Laurent, 2003, 2002). Or, les difficultés en littératie sont présentes dès la première année
du primaire et ont particulièrement attiré l'attention des enseignants et des
orthopédagogues puisqu'elles influencent la réussite dans une série d'autres matières
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(Goupil, 1997 ; Pelletier, Lamarre et Rheault, 2004). En effet, elles ont un impact
considérable sur la poursuite de la scolarité des élèves : l'apprentissage de la lecture
constitue « la principale cause d'échec en première année » (Giasson et Saint-Laurent,
1998, p. 163). Or, selon Searborough (2002), 65% à 75% de ceux qui ont de la difficulté
en lecture au primaire en auront dans la suite de leurs études. De plus, parmi les élèves
qui éprouvent de la difficulté à entrer dans l'écrit, beaucoup redoublent leur première
année du primaire, dont plusieurs proviennent des milieux sociaux défavorisés (Besse,
2000 ; Fijalkow, 1996). En 1991, 50% des enfants doublant leur première année au
Québec abandonnaient leurs études secondaires (ministère de l'Éducation du Québec,
1991). En 2005, ce pourcentage s'est élevé à 80% (ministère de l'Éducation, du Loisir et
du Sport, 2005). Il y a quelques années, on pouvait estimer qu'une classe comptait
généralement deux ou trois élèves ayant des difficultés d'apprentissage (Saint-Laurent,
2002), ce qui correspondait à environ 8% des élèves au Québec (MEQ, 2000). Ces
différentes statistiques démontrent que plusieurs enfants, en début de scolarisation,
éprouvent des difficultés à s'approprier le langage écrit.
Plusieurs auteurs ont identifié des modèles explicatifs ou des facteurs pouvant
expliquer la présence des difficultés liées à l'entrée dans l'écrit (Besse, 2000 ; Goupil,
1997 ; Saint-Laurent, 2003, 2002). Dans la plupart des cas, ils sont divisés en deux
catégories : les facteurs biologiques et les facteurs environnementaux. Les facteurs
biologiques peuvent se traduire par des dysfonctions neurologiques mineures ainsi que
par des caractéristiques organiques, biochimiques ou génétiques. Dans cette catégorie, on
retrouve entre autres le déficit intellectuel, le déficit auditif ou les troubles du langage.
Les facteurs environnementaux peuvent être divisés en plusieurs catégories, selon les
auteurs. On y retrouve entre autres les caractéristiques du milieu socioculturel (si celui de
l'enfant diffère de celui de l'école), celles du milieu familial (le style parental, les valeurs
familiales, niveau de scolarité des parents et revenu) et celles du milieu scolaire (forme
que prend l'enseignement de la lecture et de l'écriture). Besse (2000) mentionne que des
études ont permis d'identifier les facteurs nommés plus haut, sans toutefois expliquer
pourquoi des enfants de milieu socioéconomique faible réussissent à l'école et dans leur
insertion professionnelle et sociale. C'est pourquoi il importe de hausser le niveau de
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scolarité des Québécois en leur offrant une formation initiale de qualité (Bemèehe et
Perron, 2005).
Devant l'importance de l'écrit pour les adultes d'une société, mais surtout pour les
jeunes apprenants du primaire, il paraît normal d'accorder une place privilégiée à
l'enseignement de la littératie à l'intérieur de la formation des élèves. Bien que la grande
quantité de temps d'enseignement accordée à l'écrit au primaire ne soit plus à justifier, il
demeure néanmoins que plusieurs autres matières sont également formatrices pour les
élèves en début de scolarisation, dont la musique. Avant de présenter les raisons
d'enseigner la musique au primaire, les difficultés langagières seront définies.
2.2 Difficultés langagières
Parmi les difficultés qui sont susceptibles d'entraver l'entrée dans l'écrit, on
compte les difficultés langagières. Selon le ministère de l'Éducation, du Loisir et du
Sport (2007a), pour qu'un élève soit identifié comme ayant une déficience langagière, il
doit être évalué par un ou une orthophoniste et présenter une atteinte sévère de
l'évolution du langage, de l'expression verbale et des fonctions cognitivo-verbales. Son
évaluation doit également faire part d'une atteinte modérée à sévère de la compréhension
orale. Cela peut se traduire par une dysphasie sévère, un trouble sévère du langage ou une
dyspraxie verbale. Le MELS (2007a) ajoute que pour parler de déficience langagière, les
troubles sévères doivent persister au-delà de l'âge de cinq ans. Ils limitent de façon
importante les interactions verbales, autant pour l'expression orale que pour la
compréhension. Ils nuisent également à la socialisation et aux apprentissages scolaires
par un vocabulaire limité, des difficultés à comprendre des phrases et à en produire et par
des difficultés à comprendre de nouveaux concepts comme l'espace, le temps ou la durée.
Les élèves qui présentent une défieienee langagière éprouvent également des difficultés à
communiquer, c'est-à-dire à choisir le type de discours ou l'intention communieative
adéquats. Ils ont aussi de la difficulté à réfléchir sur le langage et à lire. Parce qu'ils ne
comprennent pas les autres et qu'ils ont de la difficulté à se faire comprendre, cela
entraîne souvent des difficultés comportementales et relationnelles (MELS, 2007a). Les
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élèves qui sont identifiés comme ayant une déficience langagière sont souvent placés
dans des classes spéciales d'adaptation scolaire, où le nombre d'enfants par classe est
réduit.
Parmi les difficultés langagières, on retrouve notamment la dysphasie (ou
audimutité). Au Québec, entre 1% et 7% des enfants seraient dysphasiques (AQEA,
2005). Selon l'AQEA (Association Québécoise pour les Enfants atteints d'Audimutité),
la dysphasie découle d'une atteinte neurologique. Elle « affecte l'expression et la
compréhension du langage au point d'handicaper l'enfant dans la communication et
l'accomplissement des activités normales pour son âge » (AQEA, 2005, p. 1). Selon
l'ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec, la dysphasie « est un trouble
primaire du langage, dans les sphères expressive ou expressive et réceptive, qui s'observe
par des atteintes variables affectant le développement de plus d'une composante du
langage : phonologie, morphologie, syntaxe, sémantique, pragmatique » (AQEA, 2005, p.
2). Ainsi, plusieurs profils de dysphasie sont possibles, tout dépendant des composantes
du langage qui sont touchées. Ce trouble de langage n'est pas la conséquence d'une
déficience intellectuelle ou auditive, d'un trouble relationnel ou d'un manque de
stimulation. Par contre, la dysphasie peut être associée à des problèmes de motricité fine
ou globale, de coordination, d'orientation dans l'espace ou dans le temps, d'abstraction
ou de généralisation. A long terme, les difficultés langagières vont entraîner des
difficultés en lecture et en écriture.
2.3 Musique et formation scolaire
La musique entraîne de nombreux effets bénéfiques sur les plans cognitîf et
physique de l'être humain (Campbell, 1998, 2001 ; Eisner, 2002 ; Lautzenheiser, 2005 ;
Ribière-Raverlat (1997) ; Vaillancourt, 2005). En effet, Eisner (2002) affirme que le
travail artistique contribue au développement des formes de pensées complexes et
subtiles. Par ailleurs, Campbell (2001, 1998) mentionne une série de propriétés curatives
associées à la musique. Par exemple, la musique peut accélérer la guérison de certaines
personnes, camoufler les sons ou sentiments désagréables et agir sur la respiration, le
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stress, la fréquence cardiaque, le pouls ou la tension artérielle (Campbell, 1998). Elle peut
également stimuler la mémoire et la capacité d'apprendre (Campbell, 1998 ;
Lautzenheiser, 2005).
Parce que la musique influence l'être humain de plusieurs manières, elle est
utilisée dans le cadre de la musicothérapie pour aider les personnes à se sentir mieux
(Lâchât, 1981 ; Vaillancourt, 2005). De plus, plusieurs intervenants du milieu scolaire ont
intégré la musique à l'intérieur de leurs classes, ce qui a permis d'observer des effets
positifs de cette matière sur les élèves. Parmi ceux-ci, on retrouve l'utilisation des
chansons pour enseigner la lecture et la mise en place d'une musique tranquille d'arrière-
fond pour favoriser la concentration des élèves (Campbell, 1998 ; Page, 1995 ;
Vaillancourt, 2005). Selon Vaillancourt (2005), les comptines permettent de développer
le langage et de faire acquérir du nouveau vocabulaire. De plus, les chansons
accompagnées de mouvements permettent de développer l'oreille et d'activer les plans
moteur et intellectuel du cerveau tout en travaillant la mémoire. Eisner (2002) ajoute que
les arts dans leur ensemble pourraient contribuer à augmenter la performance académique
des autres matières. Ils peuvent également servir à développer l'imagination, la créativité,
l'apprentissage et la sensibilité (Campbell, 1998, 2001 ; Eisner, 2002, Lautzenheiser,
2005). Finalement, la musique aurait un effet significatif sur le développement de la
langue, que ce soit la langue maternelle (Bolduc, 2006 ; Ribière-Raverlat, 1997) ou une
langue seconde (Lowe, 1995).
Étant donné l'importance que la musique peut avoir sur le développement des
individus, il peut paraître surprenant que l'inclusion des arts à l'intérieur des programmes
de formation de différentes provinces canadiennes soit un fait relativement récent
(Hanley, 2006). Cependant, au Québec, le chant et le solfège ont fait partie du
programme d'études dès 1937, cette matière étant devenue l'initiation à la musique en
1959, l'expression musicale en 1970 et les arts, dont la musique, dans les années 80
(Baillargeon, 1998 ; Gauthier, Belzile et Tardif, 1993 ; Grégoire, 1987). De plus, il y a
déjà plusieurs années que la musique est utilisée dans différents contextes dans le but de
faciliter l'enseignement des autres matières, comme pour l'entrée dans l'écrit.
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2.4 Façons novatrices d'entrer dans l'écrit
Au Québec, plusieurs chercheurs et enseignants ont tenté de développer des
façons novatrices d'entrer dans l'écrit visant à réduire les difficultés rencontrées par les
jeunes apprenants (Bernardin, 1997 ; Montésinos-Gelet et Morin, 2006 ; Morin et
Montésinos-Gelet, 2003 ; Nadon, 2002 ; Saint-Laurent, Giasson et Drolet, 2001 ; Sirois et
Boisclair, 2006). Traditionnellement, l'apprentissage de la lecture et de l'écriture ne
commençait qu'à l'école primaire où l'on enseignait d'abord la lecture, puis l'écriture
(Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Parfois, des manuels scolaires étaient consacrés
uniquement à la lecture, délaissant ainsi l'écriture (Lurçat, 2004). Par contre, de nos
jours, il existe de nombreuses démarches visant à faciliter l'apprentissage de la littératie,
que ce soit par l'intégration d'activités stimulantes (Nadon, 2002), par une collaboration
avec la famille (Saint-Laurent, Giasson et Drolet, 2001) ou par l'approche des
orthographes conventionnelles des mots en situation de collaboration entre pairs
(Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Cependant, bien que ces démarches soient
intéressantes, elles s'inscrivent uniquement dans l'un des deux versants de notre
problématique : c'est pourquoi nous avons précisé notre lecture pour retenir certaines
façons novatrices d'entrer dans l'écrit qui utilisent la musique.
Puisque la musique est reconnue comme ayant des effets positifs sur les
apprentissages des élèves, il y a déjà plusieurs décennies qu'elle est intégrée dans
certaines classes pour faciliter l'enseignement de la lecture et de l'écriture. Pensons
notamment à la démarche d'entraînement à l'écriture par le mouvement et la musique
construite par Jearmot (1977), à l'éducation de l'oreille musicale mentionnée par Ribière-
Raverlat (1997) ou aux rythmes et jeux de langage proposés par Rivais (1997) pour la
maternelle et le primaire. Encore aujourd'hui, de nouvelles démarches utilisant la
musique sont créées pour faciliter certains apprentissages reliés à l'écrit, entre autres par
l'utilisation de chansons et d'activités pour mémoriser l'orthographe des mots (Hurteau et
Bonin, 2007). Bien que ces approches ne soient pas toutes très récentes, elles témoignent
néanmoins d'une préoccupation d'utiliser la musique pour faciliter l'entrée dans l'écrit.
En prenant connaissance de ces démarches qui utilisent la musique, peut-on penser que
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l'apprentissage de la musique puisse être lié à l'entrée dans l'écrit ? Ce questionnement
nous amène à notre question générale de recherche.
3. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE
D'une part, nous savons qu'un des moyens les plus efficaces pour acquérir et
développer des compétences en littératie est de recevoir une éducation de qualité. Puisque
la scolarité prend une place centrale au sein de notre société, nous pensons qu'il est
pertinent d'approfondir davantage la façon dont les enfants entrent dans l'écrit dans le but
de favoriser leurs apprentissages de la lecture et de l'écriture, et ce, dès le plus jeune âge.
D'autre part, nous savons que certaines approches intégrant la musique ont été
développées dans le but de faciliter l'entrée dans l'écrit des élèves du primaire. Il devient
donc également intéressant de décrire comment les enfants entrent dans cet apprentissage.
C'est pourquoi la question générale qui sous-tend ce projet de recherche est la suivante :
« Qu'est-ce que l'entrée dans l'écrit et l'apprentissage de la musique ont en commun ? »




Ce chapitre est divisé en sept sections et a pour but de préciser la question de
recherche. Pour commencer, des liens globaux entre la langue et la musique seront
présentés avant de définir la notion de eonceptualisation. Par la suite, l'évolution des
eonceptualisations du système d'écriture alphabétique (SEA) sera présentée. Les
caractéristiques de la notation musicale' seront également présentées, de même que
l'évolution des eonceptualisations du système d'écriture musicale (SEM). Enfin, les liens
entre les évolutions respectives de ces eonceptualisations ainsi qu'une synthèse seront
faits avant de poser la question de recherche.
1. Liens globaux entre la langue et la musique
Avant de pouvoir établir des liens entre la langue et la musique, il importe de les
définir. D'une part, le terme « langue » fait référence à la façon de s'exprimer et peut être
défini comme suit ; « système de signes arbitraires et articulés, combinés les uns aux
autres selon les règles d'une grammaire, par le biais duquel les membres d'une
communauté se représentent la réalité, [...] communiquent entre eux et s'identifient
eulturellement » (Legendre, 2005, p. 825). Bijeljae et Breton (1997) ajoutent que la
langue constitue le lien fondamental d'une société. Ils définissent la langue comme un
patrimoine collectif qui sert à communiquer, à entrer en relation, à s'exprimer et à
s'amuser. Ces définitions de la langue doivent rester à l'esprit lorsqu'il est question du
français. Celui-ci, en tant que langue d'enseignement, est la matière utilisée par les
enseignantes et enseignants du primaire pour que les jeunes apprenants entrent dans
l'écrit. C'est donc le code écrit de cette langue que les enfants doivent apprendre. D'autre
part, la musique peut être définie comme « l'art de combiner des sons d'après des règles,
d'organiser une durée avec des éléments sonores » (Vaillancourt, 2005, p. 17). Dans le
Programme de formation de l'école québécoise, on ajoute que ces règles « varient selon
' Au fil du texte, les mots relatifs à la musique qui sont écrits en caractères gras sont définis dans le
glossaire (p. 163). Les définitions de deux dictionnaires ont été retenues (Siron, 2004 ; Vignal, 2005).
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les lieux et les époques à des fins d'expression, de communication et de création. [La
musique] est à la fois l'expression personnelle d'un état intérieur et la traduction sonore
d'une réalité socioculturelle. Elle livre un message structuré selon un système de codes
qui laisse l'expression transparaître dans le message. » (MELS, 2006, p. 238). D'autres
auteurs s'accordent pour dire que la musique sert à s'exprimer, à communiquer et qu'elle
est à la portée de tous (Despins, 1986 ; Page, 1995 ; Vaillancourt, 2005).
À la lumière de ces définitions, plusieurs liens globaux peuvent être établis entre
la langue et la musique : ces deux domaines rejoignent plusieurs concepts communs. Tout
d'abord, ils servent tous deux à communiquer à l'oral et à l'écrit. Une pièce chantée peut
également être notée à l'aide d'imités graphiques conventionnelles afin qu'une autre
personne puisse la reproduire en lisant les notes. Au même titre, l'alphabet permet de lire
et d'écrire la langue orale. Ensuite, en utilisant la langue orale ou la musique, on arrive à
produire une infinité de messages à l'aide d'un nombre restreint d'unités graphiques. En
effet, Chomsky (1977) précise que la grammaire qui régit le langage représente un
ensemble de principes et de règles permettant d'engendrer une infinité de phrases dotées
de propriétés sémantiques et formelles. De la même façon, on peut imaginer une infinité
de mélodies créées en utilisant un nombre limité de symboles musicaux conventionnels
(Bosseur, 2005). De plus, une série d'études a montré plusieurs liens diversifiés entre la
langue et la musique (Bolduc, 2006; Deutsch, Dolson, et Henthom, 2004 ; Gômez-Gama,
Avila-Corona, Gômez-Gama, M.A., Puente et Ojeda-Morales, 2004 ; Lowe, 1995 ;
Upitis, 1992 ; Vaillancourt, 2005 ; Walker, 1987). Les enfants du préscolaire ayant une
meilleure conscience phonologique posséderaient également une meilleure capacité à
différencier la hauteur des sons d'une mélodie (Bolduc, 2006). Les personnes dont la
langue maternelle est une langue tonale (tel que le vietnamien ou le mandarin) auraient
2  « Adavantage développé la capacité « d'oreille absolue » et la capacité à reconnaître et
distinguer la hauteur des sons que les parleurs d'autres langues (Deutsch et al., 2004,
Gômez-Gama et al, 2004). Il semblerait aussi qu'une exposition plus faible aux langues
non tonales aide les parleurs de langues tonales à conserver leurs habiletés de distinction
^ « L'oreille absolue » est la capacité d'identifier précisément une note musicale sans aucune référence. Elle
permet d'identifier et de reconnaître exactement la hauteur d'un son.
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dans la hauteur des sons (Gômez-Gama et al, 2004). Dans un autre ordre d'idées,
l'insertion d'un programme de musique à l'intérieur de la classe de langue seconde aurait
un effet positif sur l'apprentissage de cette langue (Lowe, 1995). Ces différentes
interactions nous indiquent que des liens globaux peuvent être établis entre la langue et la
musique. Sur ces bases, des parallèles plus précis peuvent être établis entre le système
d'écriture musicale et le système d'écriture alphabétique en comparant leurs processus de
conceptualisation respectifs chez les jeunes apprenants. La notion de conceptualisation
sera définie avant de présenter l'évolution des conceptualisations du système d'écriture
alphabétique selon Ferreiro (2000), suivie de celle des conceptualisations du système
d'écriture musicale selon Upitis (1992).
2. NOTION DE CONCEPTUALISATION
Pour pouvoir apprendre un système d'écriture, que ce soit l'écriture alphabétique
ou l'écriture musicale, il faut en comprendre les concepts et son fonctionnement
(Ferreiro, 2000 ; Upitis, 1992). Ferreiro (2000) considère l'aspect conceptuel de l'éerit en
affirmant que si l'apprentissage de la langue écrite est conçu comme l'acquisition d'un
système de codes, il s'agit d'un apprentissage technique. Cependant, si l'apprentissage de
l'écrit se traduit par la compréhension d'un système de représentation, il devient alors
conceptuel. Ferreiro (2000) insiste sur le fait que l'écriture constitue un système de
représentation et qu'il se construit grâce à la compréhension que l'enfant a des éléments
qui doivent faire partie de la représentation de l'oral. Or, la compréhension est un
processus de conceptualisation, qui peut être définie comme suit : « Acte créatif qui
consiste à construire des catégories en réponses à des expériences : ces catégories
[peuvent] ensuite servir d'instruments pour comprendre d'autres aspects de la réalité ou
d'autres catégories » (Barth, 2004, p. 34). Dans le cas de la conceptualisation d'im
système d'écriture, les catégories peuvent être les syllabes, les phonèmes et les lettres
(pour le SEA), ou encore la hauteur des sons, leur durée et les notes (pour le SEM).
L'apprenant doit alors utiliser son potentiel cognitif et affectif pour construire des
relations dynamiques entre ces unités afin d'élaborer les concepts et le sens y étant
inhérent (Barth, 2004). Cette notion étant définie, il est possible de se pencher sur
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l'évolution de la conceptualisation des systèmes d'écritures alphabétique et musicale pour
tenter de répondre à notre question générale de recherche.
3. Évolution et historique de la conceptualisation du langage écrit selon
Ferreiro
Plusieurs auteurs se sont penchés sur l'entrée dans l'écrit des enfants en
apprentissage (Bernardin, 1997, 2001 ; Besse, 1990, 2000 ; Chauveau, 2001 ; Ferreiro,
2000 ; Ferreiro et Gomez-Palaeio, 1988 ; Montésinos-Gelet et Morin, 2001, 2006). Ces
modèles ont un intérêt particulier : ils tiennent tous compte du rôle actif que l'enfant joue
lors de son appropriation du langage écrit. Puisque notre recherche s'inscrit dans une
perspective développementale, elle tient compte du travail accompli par l'enfant pour
faire évoluer sa conceptualisation du système d'écriture alphabétique. Or, parmi les
modèles mentionnés plus haut, nous avons retenu la théorie établie par Ferreiro. D'une
part, il s'agit d'un modèle théorique développemental, selon lequel les enfants passent à
travers quatre niveaux de conceptualisation. D'autre part, Emilia Ferreiro décrit avec
précision et clarté le cheminement réalisé par les apprenants relativement à la langue
écrite. Les auteurs mentionnés plus haut se sont eux-mêmes inspirés des travaux de
Ferreiro en y apportant certaines modifications ou en y intégrant d'autres aspects.
Cependant, dans le cadre de ce mémoire, nous avons choisi d'utiliser le modèle qui est à
la base d'une série d'autres modèles, soit celui qui a été élaboré par Ferreiro.
Pour mieux comprendre l'entrée dans l'écrit, il est pertinent de savoir ce qu'est
l'écrit et d'où il provient. En effet, le langage écrit s'est construit socialement au fil du
temps. Il devient alors intéressant de se pencher sur les particularités et les moments forts
de cette évolution dans le but d'établir des liens avec l'apprentissage de la langue écrite
chez les enfants. De plus. Bernardin (1997) ajoute que les enfants peuvent redécouvrir et
conceptualiser à leur rythme les étapes cruciales de l'histoire de l'écriture (dont le
renoncement à la figuration et l'apparition de l'alphabet), ce qui leur permet d'en retirer
d'importants bénéfices pour leur parcours scolaire et personnel. Ainsi, on remarque de
fortes similitudes entre l'histoire de l'écriture et les étapes d'acquisition de l'écrit chez les
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enfants même si ce lien n'est pas toujours applicable dans le cas du langage (Slobin,
2005). C'est pourquoi les étapes propres aux jeunes apprenants seront présentées en
établissant certains parallèles avec l'évolution historique de l'écriture.
L'évolution de la conceptualisation du système d'écriture alphabétique est
grandement influencée par l'école, même si les enfants possèdent de nombreuses
connaissances sur l'écrit avant leur entrée dans le monde scolaire (Ferreiro, 2000). Par
une série d'études longitudinales (Ferreiro, 2000 ; Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988), il a
été possible d'identifier des étapes qui caractérisent la façon dont les enfants résolvent
des problèmes logiques afin de comprendre l'écrit. Même si des recherches ont traité des
aspects figuratifs de l'écriture, dont la qualité, l'orientation ou les formes du tracé (Frith,
1980), Ferreiro s'est davantage centrée sur les aspects constructifs du langage dans le but
d'établir une psychogenèse, soit une étude de l'origine et de l'évolution des fonctions
mentales des enfants. Ces derniers doivent traiter un seul objet de connaissance (la langue
écrite) malgré le fait que l'école ait traditionnellement séparé la lecture et l'écriture. Pour
comprendre comment les élèves apprennent, l'écriture s'avère une activité révélatrice des
niveaux de conceptualisation (Ferreiro, 2000 ; Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988). D'après
les recherches de Ferreiro, l'évolution des coneeptualisations sur l'écrit se fait à travers
quatre principaux niveaux qui seront élaborés dans les paragraphes suivants. De plus, les
quatre stades de l'évolution historique de l'écrit selon Gelb (1973) seront présentés au
travers des niveaux définis par Ferreiro.
3.1 Niveau pré-syllabique
Le premier niveau identifié par Ferreiro et Gomez-Palacio (1988) est appelé pré-
syllabique. Il est principalement caractérisé par une absence de relation entre l'oral et
l'écrit. Historiquement, le premier stade dans l'évolution des systèmes d'écriture était
constitué d'images qui représentaient directement les idées (Calvet, 1996 ; Gelb, 1973 ;
Higounet, 2003 ; Martin, 1996 ; Oison, 1998), ce qui peut correspondre au début du stade
pré-syllabique, où les enfants ne distinguent pas encore le dessin des lettres. De plus, au
début, les enfants pensent que seuls les noms d'objets ou de personnes sont écrits.
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Ensuite, ils en arrivent à penser que deux mots qui ne signifient pas la même chose ne
peuvent s'écrire de la même façon, ce qui peut correspondre au deuxième stade historique
identifié par Gelb (1973). Ce stade est caractérisé par des systèmes d'écriture où chaque
symbole représente un mot différent. La représentation logographique ou iconique des
Chinois est d'ailleurs un exemple de ce deuxième stade historique. Ainsi, chaque objet
était représenté par un signe différent, tout comme les enfants pensent que chaque objet
doit être représenté différemment. Ces premiers parallèles avec l'historique étant établis,
le niveau pré-syllabique (Ferreiro, 2000) sera détaillé dans les prochains paragraphes.
3.1.1 Distinction entre le dessin et les lettres
La toute première étape du niveau pré-syllabique consiste à séparer les dessins,
qui sont des marques iconiques, des marques non iconiques (Ferreiro, 2000). Ainsi, les
enfants doivent réaliser que les marques écrites ne permettent pas d'identifier, grâce à la
forme graphique des lettres qui les forment, les référents ou les objets qu'ils représentent.
Il est parfois difficile pour les jeunes de faire cette distinction puisqu'ils baignent dans un
environnement rempli de multiples écritures et dessins. C'est pourquoi les enfants ne
peuvent comprendre la nature des liens entre les marques et l'objet sans les échanges
sociaux présents dans un milieu alphabétisé (Ferreiro, 2000). Au début de leur
apprentissage, les enfants doivent apprivoiser la fonction significative des « objets-
lettres » : elles veulent dire quelque chose, elles « parlent ».
Lorsque l'enfant a compris que les lettres, combinées entre elles, forment un mot
qui mène à une signification particulière, il peut confondre certains graphismes iconiques
avec des lettres. Cela l'amène parfois à produire des pseudo-lettres qu'il considère
comme des lettres et ayant une signification dans le mot écrit (Ferreiro, 2000). Ces
pseudo-lettres peuvent être présentes au niveau pré-syllabique, mais aussi à tous les
niveaux de conceptualisation.
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3.1.2 Conditions de lisibilité
Le niveau pré-syllabique est caractérisé par des conditions formelles de lisibilité
selon les critères quantitatif ou qualitatif (Ferreiro, 2000). D'une part, le critère quantitatif
correspond au nombre de lettres que contient un mot. Ainsi, l'enfant pense qu'il doit y
avoir une quantité minimale de lettres pour qu'elles soient interprétables : les lettres
seules ne le sont pas. Selon ce critère, une série comme « LE » serait rejetée par les
enfants puisqu'elle ne contient pas assez de lettres. Or, on remarque cette situation même
lorsqu'ils sont capables de nommer chacune d'elles (Ferreiro, 2000).Un groupe de trois
lettres semble constituer le seuil minimal habituellement requis pour pouvoir interpréter
une série de lettres. D'autre part, le critère qualitatif correspond aux lettres présentes dans
une série, que l'on peut aussi associer au critère de variété intra-figurale. Ainsi, il ne doit
pas y avoir de répétition de lettres à l'intérieur d'une série pour pouvoir l'interpréter.
Selon ce critère, les enfants rejettent des séries telles que « mmm » ou « BEE » (Ferreiro,
2000).
Au début du stade pré-syllabique, les écritures sont associées directement avec
leur contexte (Ferreiro, 2000). Les enfants finissent cependant par ajouter un nouveau
critère de lisibilité : pour lire des choses différentes, les textes doivent présenter une
différence objective indépendamment du contexte. Par exemple, le mot « papillon » ne
peut s'écrire exactement de la même manière que le mot « chenille ». Lorsque les enfants
ont ajouté ce critère, ils doivent trouver comment faire varier leurs écritures pour
représenter des mots différents tout en respectant les critères quantitatif et qualitatif. Pour
y arriver, ils peuvent utiliser plusieurs procédés (Ferreiro, 2000). Ils peuvent faire varier
la quantité de lettres en utilisant toujours les mêmes, dans le même ordre. Par exemple, si
un mot s'écrit avec trois lettres, le second s'écrira avec les trois mêmes lettres avec une
en plus, et ainsi de suite. Puisque les enfants ne se permettent pas d'utiliser la même lettre
plus d'une fois, ils doivent disposer d'un grand bassin de lettres différentes pour rester
fidèles à ce procédé. Lorsqu'ils ont utilisé toutes les lettres qu'ils connaissent, ils placent
celles qu'ils connaissent dans un ordre différent au lieu d'inventer de nouvelles lettres.
C'est alors que les variations qualitatives (ordre des lettres) entrent en jeu. Aussi, il est
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possible que les enfants essaient de faire correspondre des variations quantitatives dans
leurs représentations à des variations quantitatives de l'objet. On remarque ainsi que dans
plusieurs cas, les noms représentant des objets plus grands, plus gros ou plus vieux
prennent plus de lettres. Par exemple, l'enfant choisira plus de lettres pour représenter
« poule » que « poussin » parce que la poule est plus grosse. Cet exemple illustre
l'importance de comparer les productions d'un même enfant : un mot isolé ne nous donne
pas autant d'information sur sa compréhension de l'écrit que l'écriture de plusieurs mots
(Ferreiro, 2000).
3.1.3 Sous-stades du niveaupré-syllabique
Les sous-stades observés au niveau pré-syllabique sont divisés en quatre
catégories (Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988). La première regroupe les graphismes
primitifs, les écritures uni-graphiques ou les écritures sans contrôle de quantité. Ainsi, les
graphismes primitifs sont constitués de pseudo-lettres ou de gribouillages. Pour leur part,
les écritures uni-graphiques se manifestent par une seule graphie (une lettre) pour chaque
nom à représenter. Le répertoire de lettres peut être fixe (la même lettre est utilisée pour
deux mots différents) ou variable. Finalement, les écritures sans contrôle de quantité se
manifestent lorsque l'enfant cesse d'écrire au moment où il arrive au bout de la feuille : il
écrit plusieurs lettres sans nécessairement les sélectionner.
La seconde catégorie regroupe les écritures fixes avec une prédominance de
graphies conventionnelles. Tous les mots s'écrivent de la même façon pour l'enfant : il
utilisera la même série de lettres pour écrire « chat », « souris », etc. Il n'y a pas de
différenciation des écritures d'un mot à l'autre, malgré un contrôle de la quantité des
graphies. Il est possible que l'enfant utilise les lettres de son prénom pour représenter
tous les mots.
La troisième catégorie regroupe les écritures différenciées avec prédominance de
graphies conventionnelles. On y retrouve cinq sous-catégories. Dans tous les cas, il y a un
contrôle de la quantité de lettres et l'enfant effectue une différenciation intentionnelle des
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productions écrites. Premièrement, on retrouve une quantité variable de graphies avee un
répertoire fixe. Cela signifie que les lettres sont toujours employées dans le même ordre,
mais que la quantité diffère d'un mot à l'autre. Par exemple, on retrouverait les
productions suivantes : « JSI », « JSIT », « JSITL », etc. Deuxièmement, on retrouve une
quantité constante de graphies avec un répertoire partiel fixe : l'enfant utilise toujours le
même nombre de lettres. De plus, certaines graphies apparaissent toujours à la même
place, alors que d'autres servent à différencier les productions. Par exemple, un enfant
peut écrire toujours quatre lettres en utilisant toujours la même lettre au début du mot :
« AEOI », « AIOE », « AOLN », ete. Troisièmement, on retrouve une quantité variable
de graphies avec un répertoire partiel fixe. Cette sous-catégorie est similaire à la
préeédente : la différenee est que le nombre de lettres varie. Par exemple, on pourrait
retrouver les graphies suivantes : « EDIRA », « EDAI », « ERIDIH », ete.
Quatrièmement, on retrouve une quantité constante de lettres, mais avee un répertoire ou
des positions variables. Ainsi, les différenciations qualitatives se font par un changement
de lettres d'un mot à l'autre, sans position fixe. Par exemple, un enfant peut écrire
« OCA », « JEP », « FIL », ete. Cinquièmement, on retrouve des mots où la quantité de
lettres est variable et dont le répertoire est variable : il s'agit de la plus grande
différenciation possible au niveau pré-syllabique.
La quatrième eatégorie regroupe les écritures avec quantité et répertoire variables
de lettres avec valeur sonore initiale. Dans ee eas-ei, un élément nouveau important fait
son apparition ; une lettre, presque toujours la première, est choisie en fonction de la
sonorité du début du mot. Cependant, les autres lettres n'ont aucun rapport avec la
sonorité du mot. Il est important de noter que ce n'est pas la produetion totale qui est
déterminée par un essai de eorrespondance sonore. Par exemple, un enfant pourrait éerire
les mots « souris, ours, papillon » de cette façon : « STPE », « OITJ » et « PTIQR ». Il
s'agit d'un intermédiaire entre l'absence de correspondance sonore et le début de la
eorrespondance, ce qui prépare grandement l'enfant à entrer dans la phonétisation de
l'écriture avec le niveau syllabique (Ferreiro et Gomez-Palaeio, 1988).
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3.2 Niveau syllabique
Le niveau syllabique correspond au début de la phonétisation de l'écriture, soit à
l'association entre l'écrit et la langue orale. Ainsi, chaque morceau d'un mot oral
(syllabe) correspond à un morceau écrit (lettre), ce qui entraîne la correspondance terme à
terme. L'enfant peut éprouver certains problèmes liés aux critères quantitatifs ou
qualitatifs qu'il a lui-même fixés, mais l'idée de représenter chaque syllabe par une lettre
évolue (Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988). Ainsi, le mot « bateau » pourrait être
représenté par « AC » et le mot « eoceinelle » par « CTH » ou « CTHA » : cela dépend si
l'enfant prononce la dernière syllabe avec le « e » normalement muet ou non. Pour établir
un parallèle avec l'historique de l'écriture, Gelb (1973) a identifié un troisième stade
correspondant aux systèmes d'écriture fondés sur les syllabes (logos syllabiques).
3.2.1 Phonétisation de l'écriture
Au niveau syllabique, l'enfant comprend que les différentes représentations
écrites varient en fonction des différentes formes sonores des mots. Il lui reste cependant
certains problèmes à résoudre, dont celui de comprendre quel type de découpage du mot
entendu doit correspondre aux éléments écrits. Pour expliquer l'apparition de la
décomposition syllabique, Ferreiro (2000) soulève l'hypothèse que les problèmes
cognitifs entre le tout et les parties causés par la conceptualisation du système d'écriture
alphabétique mènent les enfants à découper les mots en syllabes. De plus, le
développement au niveau de l'oral amène une syllabisation progressive. Cela fait naître
ime nouvelle idée chez l'enfant : chaque morceau d'un mot oral correspond à un morceau
écrit, ce qui entraîne la correspondance terme à terme (Ferreiro, 2000).
Au début, les enfants utilisent l'hypothèse syllabique lors de la lecture et de la
validation de leur production écrite, alors qu'ils ne l'ont pas utilisée pour écrire. Ainsi,
l'enfant produit une série de lettres selon différents critères de la période pré-syllabique et
arrive à un conflit lorsque vient le temps de lire sa production : il y a plus de lettres que
de syllabes. Pour justifier sa production, il saute des lettres ou il remanie les syllabes lors
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de la relecture afin d'arriver au bout du texte écrit. Par exemple, il peut écrire « RTOP »
pour représenter le mot « souris », puis lire à voix haute : « sou - ou - ri - i ». Il en arrive
ensuite à vouloir effacer les « lettres en trop ». Dans cet exemple, « RTOP » devient donc
« RT » pour qu'il y ait une lettre par syllabe entendue. À ce niveau, les conflits
surgissent, surtout lorsque l'enfant doit trouver comment représenter les mots
unisyllabiques. En effet, le critère de quantité minimale de lettres et le nombre de syllabes
ne sont pas compatibles. L'enfant recherche alors plusieurs solutions et peut tenter de
couper le mot en deux. Le mot « rat », par exemple, sera coupé en deux parties (ra - at) et
l'enfant écrira deux lettres plutôt qu'une seule.
3.2.2 Sous-stades du niveau syllabique
Les sous-stades observés au niveau syllabique sont divisés en trois catégories
(Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988). La première est celle des écritures syllabiques
primitives, qui peuvent avoir ou non une valeur sonore conventionnelle et qui peuvent
coexister avec des écritures sans correspondance sonore. Il importe de mentionner que
cette catégorie correspond aux premiers essais d'assignation d'une valeur syllabique à
chaque graphie. Ainsi, l'enfant rencontre des conflits avec le critère d'exigence de
quantité minimale.
La deuxième catégorie regroupe les écritures syllabiques avec une forte exigence
quantitative, avec prédominance ou non des valeurs sonores conventionnelles. Dans ces
cas, il y a ime analyse syllabique du mot qui est faite, sauf qu'il y a parfois plus de
graphies que de syllabes à cause du critère de quantité minimale. Ainsi, les mots
monosyllabiques et dissyllabiques sont plus difficiles à écrire à cause d'un conflit
cognitif.
La troisième catégorie regroupe les écritures syllabiques strictes, avec
prédominance de la valeur sonore conventiormelle ou non. Dans ces cas, l'hypothèse
syllabique prédomine : l'enfant écrit une graphie par syllabe, même si parfois on retrouve
deux graphies par syllabe. Pour résoudre le conflit des mots monosyllabiques ou
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dissyllabiques, les enfants peuvent parfois ajouter une ou deux lettres, mais pas plus
(contrairement à la catégorie précédente).
Lorsque l'enfant écrit selon l'hypothèse syllabique, il est confronté aux écrits des
adultes, qui contiennent davantage de lettres. Il rencontre donc un « surplus de lettres »
dans les mots orthographiés de façon conventionnelle. Pour résoudre ce problème,
certains utilisent deux lettres par syllabe, peu importe les lettres, ce qui ne fonctiorme pas
toujours. Puisque l'axe quantitatif ne suffit pas à résoudre ce conflit, les enfants en
arrivent à l'idée de rechercher une unité graphique allant en-deçà de la syllabe dans le but
d'absorber le surplus de lettres rencontré sans arrêt (Ferreiro, 2000). Puisqu'il est difficile
d'abandonner un système pour faire place à un nouveau, une période intermédiaire
apparaît : le niveau syllabico-alphabétique.
3.3 Niveau syllabico-alphabétique
Le troisième niveau identifié par Ferreiro correspond aux écritures syllabico-
alphabétiques. Les enfants écrivent alors selon l'hypothèse syllabique et selon
l'hypothèse alphabétique : il s'agit d'un système d'écriture hybride, d'une transition vers
le prochain niveau. Le choix de chaque graphie correspond généralement à une unité
sonore. Ainsi, les graphies représentent tantôt une syllabe, tantôt un phonème .
3.3.1 Sous-stades du niveau syllabico-alphabétique
Les productions syllabico-alphabétiques peuvent présenter une prédominance des
valeurs sonores conventionnelles ou non. Ainsi, « éléphant » pourrait s'écrire « tie4s »
sans valeur sonore conventionnelle, ou « éléf » avec valeur sonore conventionnelle. Dans
tous les cas, chaque graphie correspond nécessairement à une unité sonore : soit la
syllabe, soit le phonème.
Les phonèmes correspondent aux unités minimales sonores de la langue, aux sons de la langue.
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Le niveau syllabieo-alphabétique est une transition qui amène l'enfant au niveau
suivant, soit le niveau alphabétique.
3.4 Niveau alphabétique
Le quatrième niveau de la théorie de Ferreiro et Gomez-Palacio correspond aux
écritures alphabétiques. Dans ce cas, la correspondance phonème-graphème prédomine,
même s'il peut y avoir quelques erreurs. Il s'agit de l'étape finale de l'évolution de la
conceptualisation du système d'écriture alphabétique puisque l'enfant a accès aux
principes de base du système alphabétique. En effet, il a compris comment fonctionne le
système d'écriture alphabétique et quelles sont ses règles de production. Si les principes
de base de l'alphabet sont bien compris, les problèmes d'orthographe se présenteront plus
tard. On peut associer ce niveau à la dernière étape historique identifiée par Gelb (1973),
soit l'alphabet. Ce dernier avait pour ancêtre les notations des langues sémitiques'',
contenant beaucoup de consonnes. Les voyelles sont donc apparues pour représenter le
grec, une langue non sémitique. Ce détail permet de constater qu'autant dans l'évolution
de la conceptualisation du système d'écriture alphabétique chez les jeunes apprenants que
dans l'évolution historique de l'écrit, une multitude d'étapes s'insèrent entre les quatre
grands stades identifiés.
3.4.1 Sous-stades du niveau alphabétique
Malgré les erreurs occasionnelles, la correspondance phonème-graphème
prédomine pour les trois sous-stades des écritures alphabétiques. Le premier sous-stade
correspond aux écritures alphabétiques sans prédominance de la valeur sonore
conventionnelle. Le mot « éléphant » pourrait ainsi s'écrire « ooooo » : certains enfants
attribuent n'importe quelle lettre à n'importe quel phonème. Le deuxième sous-stade
regroupe les écritures alphabétiques avec quelques erreurs dans l'utilisation de la valeur
sonore conventionnelle. Finalement, le troisième sous-stade regroupe les écritures
* Les langues sémitiques viennent d'Asie occidentale et d'Afrique. Leurs caractères communs sont leurs
racines trilitères (groupes de trois consonnes servant de support aux éléments vocaliques) et leur richesse en
consonnes (Robert, 2008).
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alphabétiques avec valeur sonore conventionnelle. Dans ce cas, les écritures
correspondent entièrement au système d'écriture alphabétique, malgré une orthographe
qui n'est pas nécessairement conventionnelle. Par exemple, « souris » et « éléphant »
pourraient s'écrire « souri » et « éléfan ».
Les quatre niveaux de conceptualisation du système d'écriture alphabétique selon
Ferreiro (2000) ont été présentés afin de mieux comprendre comment, dans une
perspective développementale, les enfants s'approprient l'écrit. Nous chercherons
également à comprendre comment les enfants s'approprient le système d'écriture
musicale pour vérifier s'il y aurait des parallèles dans l'évolution de ces deux systèmes
d'écriture.
4. Caractéristiques de la notation musicale
Les graphies musicales ont énormément évolué à travers les époques (Bosseur,
2005 ; Chailley, 1967 ; Colette, Popin et Vendrix, 2003). Ainsi, les musiciens ont voulu
privilégier certaines caractéristiques sonores à travers leur notation, influencée par les
différentes mutations de la pensée esthétique. Cependant, la compréhension de la
notation musicale a parcouru un immense chemin que même les musicologues ne
peuvent appréhender en entier : « la somme des connaissances à acquérir dépasse souvent
les horizons individuels » (Colette, Popin et Vendrix, 2003, p. 7). Ainsi, les plus grandes
étapes de l'évolution des notations musicales, qui s'avèrent relatives et inventives
(Bosseur, 2005), ne seront pas présentées à cause de contraintes d'espace et de nécessité
pour cette étude. Toutefois, afin de pouvoir mieux comprendre le développement de la
conceptualisation du système d'écriture musicale des jeunes apprenants, certaines
caractéristiques des notations musicales seront présentées.
Selon Bosseur (2005), une infinité de notations peuvent exister, tout dépendant
des caractéristiques sonores que le créateur du morceau tient à ce que les interprètes
reproduisent. C'est pourquoi la création et la notation musicales s'influencent
mutuellement. Selon Bosseur (2005), « nulle notation ne peut prétendre assurer un
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contrôle absolu sur une œuvre, nous indiquer quelle latitude l'interprète doit prendre vis-
à-vis de ce qui est écrit, quel taux d'initiative personnelle lui revient » (Bosseur, 2005, p.
8). Un parallèle peut ici être établi avec l'enfant lecteur devant un mot : une partie
d'initiative personnelle lui revient quant à l'interprétation qu'il fait du mot lu (Thériault,
1996). Par contre, contrairement au système d'écriture alphabétique, le système d'écriture
musicale ne constitue pas un alphabet homogène de marques graphiques. 11 est plutôt
constitué de nombreux répertoires normatifs, « dont certains s'avèrent très précis,
objectifs (notamment pour ce qui touche à la hauteur du son et à sa durée), d'autres
beaucoup plus allusifs ou suggestifs (l'intensité, le mode de jeu). » (Bosseur, 2005, p. 8).
Enfin, il est important de mentionner que dans la notation musicale occidentale utilisée de
nos jours, certaines propriétés du son ont été retenues et privilégiées, telles que la hauteur
et la durée. Cependant, la notation utilisée aujourd'hui par les Occidentaux est fort
imprécise pour représenter le timbre, l'intensité ou l'espace : il faut donc en tenir compte
pour comprendre l'évolution de la conceptualisation de la notation musicale chez les
apprenants.
5. Évolution de la conceptualisation de la notation musicale selon Upitis
Très peu de recherches ont utilisé les notations musicales inventées par les enfants
pour mesurer leur compréhension de la musique (Ilari, 2002). Selon Ilari (2002), il
semble en effet que la plupart des recherches portant sur le développement de la
compréhension de la musique utilisent des tests faisant appel à la perception auditive.
Elle ajoute que Bamberger aurait été la première chercheuse à étudier, au début des
années 80, eomment les enfants et les adultes comprennent la musique qui les entoure en
analysant leurs représentations inventées de rythmes simples. Après ces premières
recherches, d'autres chercheurs et enseignants se sont intéressés aux notations musicales
inventées, dont Upitis (1992). Cette dernière a repris la théorie de Bamberger et Schon
selon laquelle les individus doivent d'abord construire leurs propres versions des
systèmes d'unités graphiques pour pouvoir comprendre les systèmes composés de
symboles formels. En effet, beaucoup d'enfants utilisent et inventent des descriptions
figurées et variées pour noter leur musique, alors que la notation standard, avec ses
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référents fixes en termes de durée et de tonalité, est un système formel. Les enfants
donnent alors un sens aux symboles utilisés et jouent avec leur pouvoir : ils donnent des
fonctions particulières aux graphies qu'ils emploient. Ainsi, si un enfant choisit une croix
pour représenter les notes rapides et un carré pour les notes lentes, il donne lui-même une
signification aux symboles qu'il utilise.
Parmi les théories traitant des notations musicales inventées, nous avons retenu
celles qui sont utilisées par Upitis (1992). D'une part, cette auteure fait une synthèse de
différentes théories, dont celles de Bamberger et Sehon, de Davidson et Scripp et de
Hildebrandt. D'autre part, elle associe cette synthèse avec des exemples concrets
découlant de son travail auprès de nombreux jeunes apprenants en musique. De plus, elle
a associé ces théories avec un modèle d'entrée dans l'écrit (Gentry, 1987) : les principaux
liens de cette association seront présentés un peu plus loin. Tout comme le modèle de
Ferreiro (2000), le modèle d'Upitis (1992) est développemental. Cette caractéristique
principale des deux modèles retenus permet d'établir des parallèles intéressants pour
comprendre comment les enfants entrent dans l'écrit, que ce soit pour s'approprier
l'écriture alphabétique ou l'écriture musicale. Pour ces principales raisons, nous avons
utilisé les travaux d'Upitis afin de dresser un portrait de l'évolution de la
coneeptualisation de la notation musicale.
5.1 Préalables à la coneeptualisation du SEM
Avant de pouvoir observer une évolution dans les traces musicales écrites d'un
enfant, il faut tout d'abord favoriser l'émergence des notations musicales. Ainsi, un
enfant entouré de musique diversifiée peut faire plus facilement le lien entre la musique
écrite et la musique jouée. Upitis (1992) soutient d'ailleurs que jouer d'un instrument et
composer de la musique permettraient indéniablement de développer naturellement les
notations musicales. Cependant, elle ajoute que l'enseignement musical formel n'est pas
nécessaire avec les jeunes élèves : il importe davantage de les considérer comme des
compositeurs en leur permettant de comparer leur notation avec celle des autres. Puisque
leurs notations ne peuvent pas toujours représenter tous les aspects sonores de leurs
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compositions (le rythme, la mélodie, les nuances), il est nécessaire d'entreprendre une
entrevue avec eux pour comprendre ce qu'ils ont écrit : ils notent les aspects de la
musique qui sont significatifs pour eux.
Pour recueillir des données sur les systèmes de notation musicale des enfants,
Bamberger (1982) a fait écouter un rythme tapé aux enfants en leur demandant d'écrire
sur papier ce qui les aiderait à s'en souvenir ou ce qui aiderait quelqu'un qui n'est pas là à
jouer le morceau. Elle a ainsi noté que les enfants n'ayant pas reçu un enseignement
musical répondaient davantage aux aspects figurés du rythme (chaque figure était
représentée), tandis que les enfants ayant bénéficié d'un enseignement musical
répondaient davantage à la structure métrique et régulière sous-jacente à la séquence
tapée. Dans ce dernier cas, chaque note était représentée en fonction d'un rythme sous-
jacent, soit les pulsations. Ainsi, une note valant deux temps (comme la blanche) était
représentée en prenant deux fois plus de temps qu'une note qui ne valait qu'un temps
(comme la noire). Afin de poursuivre les recherches sur les notations musicales des
jeunes apprenants, Upitis (1992) a proposé des tâches variées à différents élèves de sept à
douze ans, formés ou non en musique. Les tâches étaient de taper des rythmes à partir des
notations des autres, de battre la mesure dans une musique, de représenter des rythmes
tapés et d'écouter les similarités entre différentes mélodies et rythmes. À travers ces
tâches, tous les enfants ont démontré une certaine compréhension des aspects figuré et
métrique du rythme. Elle leur a ensuite permis de composer leurs propres pièces sur
divers instruments, donnant lieu à des mélodies variées, en leur demandant d'écrire leurs
compositions.
Dans un premier temps, Upitis (1992) a adapté son expérimentation pour
permettre aux enfants de créer et d'écrire la musique. Pour ce faire, elle s'est inspirée de
Graves (1983, in Upitis 1992), selon qui 90% des enfants de six ans se voient capables
d'écrire de la musique, contre seulement 15% qui se croient capables de la lire. Elle leur a
donc permis de composer de la musique, sur différents instruments, pour ensuite leur
demander de l'écrire. Dans un second temps, afin de faciliter la classification des
écritures musicales réalisées par les enfants, Upitis (1992) a consulté les modèles
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théoriques de Bamberger (1982), de Davidson et Scripp (1988) et de Hildebrandt (1985).
Malgré des différences entre les modèles, ces auteurs s'entendent pour dire que les
enfants passent d'abord par un stade ieonique, où un rythme peut être représenté par un
dessin d'enfant tapant dans ses mains (Upitis, 1992). Les enfants peuvent ensuite utiliser
des marques pour représenter chaque son distinct. À ce stade, si trois sons ont été
entendus, il y aura un dessin avec trois marques, sans dissocier les longs des courts.
Ensuite, les enfants décrivent de manière figurée ou métrique ce qu'ils entendent, ces
descriptions devenant de plus en plus sophistiquées. Pour établir sa classification, Upitis
(1992) s'est basée sur celle de Davidson et Seripp, composée de quatre niveaux. Ainsi, la
théorie de Davidson et Seripp (1988) a été reprise par Upitis, qui y a ajouté de nombreux
exemples découlant de sa pratique auprès des élèves, que ce soit des exemples de
notations rythmiques ou mélodiques. Avant de présenter chacun des quatre niveaux,
certains facteurs pouvant influencer les notations musicales seront présentées.
5.2 Facteurs influençant les notations musicales
Une grande diversité de notations musicales est produite par les enfants qui n'ont
pas amorcé leur apprentissage formel du système d'écriture musicale conventionnel.
Upitis (1992) a identifié plusieurs facteurs pouvant influencer leurs notations.
Premièrement, les instruments de musique utilisés permettent de générer les notations des
enfants et les symboles qu'ils utilisent. En effet, la nature de l'instrument, sa sonorité et
ce qu'il faut faire pour produire différents sons vont nécessairement influencer la notation
des enfants. Par exemple, un enfant peut utiliser deux notations très différentes pour la
même mélodie selon l'instrument sur lequel elle est interprétée (piano, guitare,
xylophone, flûte, etc.). Deuxièmement, l'enseignement musical et l'accès aux instruments
de musique vont faciliter le développement des systèmes de notations inventées. En
expérimentant et en composant, l'enfant manipule la musique et cherche des moyens de
l'écrire pour que d'autres puissent jouer ses compositions. C'est également en réalisant
plusieurs essais de notations musicales qu'il approfondit sa compréhension de la notation
musicale (Upitis, 1992). Pour cette raison, l'âge a moins d'importance que la nature du
développement réalisé par l'enfant lorsqu'il commence à explorer et à utiliser la notation.
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Troisièmement, les jeunes vivent déjà avec d'autres systèmes de notation dont ils
empruntent les symboles à l'intérieur de leur notation musicale. Il peut s'agir de
l'alphabet, des chiffres ou des mathématiques. Ainsi, pour une séquence de deux notes
suivie d'une séquence de trois notes, un élève pourrait écrire : 2 + 3 = 5. Quatrièmement,
les enfants ne notent pas nécessairement tout ce qu'ils savent d'une mélodie. Ils vont
privilégier les aspects qui ont le plus d'importance pour eux. Pour une même mélodie,
certains vont prioriser le nombre de notes, alors que d'autres décriront plutôt le contour
mélodique. Cinquièmement, le désir de standardiser la notation n'apparaîtra pas si
l'enfant n'a pas besoin de communiquer son oeuvre à des personnes absentes au moment
où il l'interprète. De plus, si l'enfant est âgé de quatre ou cinq ans, il a de la difficulté à
comprendre comment il pourrait ne pas être là pour expliquer sa notation aux autres : son
développement personnel l'amène à résister contre la standardisation puisqu'il n'en voit
pas encore l'intérêt.
5.3 Premier niveau
Le premier niveau de conceptualisation du système d'écriture musicale est
caractérisé par un dessin ou une notation où aucune unité n'est représentée (Upitis, 1992).
Dans ce cas-ci, le terme « unité » réfère aux sons entendus dans une mélodie ou dans une
séquence rjùhmique. Ainsi, dans un air de flûte, une « unité » correspond à une note ou à
un groupe de notes ; dans un rythme tapé dans les mains, chaque « unité » correspond à
chaque « tape » (chaque fois où les mains se rejoignent pour former un son) ou à chaque
groupe de « tapes ». A ce stade, la plupart des enfants dessinent la musique seulement
pour s'amuser : ils ne comprennent pas encore comment des symboles musicaux peuvent
réellement représenter une mélodie ou un rythme. Ils peuvent savoir ou non que la
musique se lit de gauche à droite et peuvent même connaître certaines unités graphiques
musicales conventionnelles. Cependant, ceux qui connaissent des marques graphiques
conventionnelles à ce stade peuvent les utiliser dans leur notation, sans nécessairement
les lier directement à ce qu'ils entendent. Ceux qui ne connaissent pas la notation
conventionnelle produisent des écrits tout à fait différents puisqu'ils n'ont aucune idée de
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ce que sont les symboles musicaux. Puisque les enfants utilisent souvent un dessin dans
leur notation, cette première étape est également appelée « iconique » (Upitis, 1992).
5.4 Deuxième niveau
Le deuxième niveau de conceptualisation du système d'écriture musicale est
caractérisé par une représentation des unités sous une certaine forme (Upitis, 1992). A ce
stade, l'enfant représente différentes notes par des symboles distincts. Ainsi, si on entend
huit notes dans une mélodie, l'enfant peut dessiner huit cercles, ou huit traits, ou écrire un
8 à côté d'un dessin de l'instrument, etc. Parfois, il peut arriver qu'un symbole soit utilisé
pour représenter une séquence entière (par exemple la séquence « deux croches / une
noire »), mais le plus souvent un symbole est associé à chaque note (Upitis, 1992). Chez
les enfants qui connaissent la notation standard, l'utilisation des symboles de notation
conventionnelle se limite à une fonction de comptage ou d'unité. Ils ne transcrivent que
des informations unitaires, sans tenir compte de la durée relative de chaque son ou de leur
hauteur. Les enfants se concentrent sur combien de notes il y a, et non sur chacune
d'entre elles. Aussi, la musique est habituellement écrite de gauche à droite à ce stade,
mais quand plus d'une note est jouée à la fois (par exemple, dans le cas d'im accord), la
dimension verticale s'ajoute. Beaucoup d'enfants ont des difficultés à représenter cette
dimension à ce stade.
5.5 Troisième niveau
Le troisième niveau de conceptualisation du système d'écriture musicale selon
Upitis (1992) est caractérisé par une description du contour mélodique ou des frontières
et des intervalles dans le cas d'une mélodie. 11 y a également une description du rythme
ou de la pulsation qui s'ajoute par rapport au niveau précédent. A ce stade, des enfants
peuvent noter les groupes rythmiques de façon consistante, mais être incapables de
décrire ces groupements en fonction d'une pulsation. Pour d'autres, c'est l'inverse : ils
peuvent noter la pulsation sans tenir compte des groupes figurés de notes. Pour la
mélodie, certains signes commencent à apparaître à ce stade : il peut s'agir de vagues
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ascendantes ou descendantes, d'un code où chaque couleur représente une hauteur du son
différente ou de cercles qui ne sont pas placés à la même hauteur verticalement. La
majorité des enfants éprouvent de la difficulté à représenter à la fois le rythme et la
mélodie de façon à ce qu'une autre personne puisse reproduire la mélodie initiale à partir
de leur notation. Cette grande variété fait que les enfants n'ont pas de notations
équivalentes les unes aux autres, ce qui rend leurs productions difficiles à classifier
(Upitis, 1992). Néanmoins, une grammaire musicale est en place dans les productions :
les enfants considèrent important de noter le rythme, la pulsation et les groupes, ainsi que
la hauteur des sons, les intervalles et le contour mélodique.
A ce stade, les enfants ont souvent tendance à noter une même mélodie de
différentes façons. Ils font varier leurs représentations de façon à les rendre plus claires.
Lorsqu'un enfant a de la difficulté avec son système d'écriture, il essaie alors différentes
façons de communiquer son message musical. C'est le cas d'un enfant qui, par exemple,
utilisait des « A » pour représenter des croches, des « B » pour des doubles-croches
(Upitis, 1992). Comme il trouvait ce système trop compliqué, il a utilisé les mots de la
chanson accompagnés d'étoiles. Il a ensuite dessiné des vagues pour illustrer la mélodie,
puis il a dessiné des étoiles partout. Il a aussi dessiné un symbole opaque et épais pour les
sons graves, et un tourbillon léger pour les sons aigus. Cet exemple rapporté par Upitis
démontre que l'enfant était conscient des dimensions musicales de la pièce, mais qu'il
n'arrivait pas à toutes les combiner dans une seule notation.
5.6 Quatrième niveau
Le quatrième niveau de conceptualisation du SEM est caractérisé par vme
description de la mélodie régulée en intégrant la pulsation et le groupement du rythme.
Les notations de ce niveau peuvent être considérées comme « correctes », dans le sens
qu'elles représentent l'essentiel de la hauteur du son et du rythme (Upitis, 1992).
Cependant, à ce stade, la hauteur des sons est régulée, mais non absolue. Ainsi, le contour
de la mélodie est tracé et les niveaux relatifs dans la hauteur des sons sont représentés,
mais personne ne peut reconstituer les sons exacts à partir de la notation. Par exemple, si
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la notation représente l'air « Au clair de la lune », il sera possible de reconstituer la
mélodie à partir de la notation, sans toutefois être certain de la bonne tonalité (Do majeur
ou Mi majeur, par exemple). On ne connaît donc pas la note de départ (un do ou un mi),
mais une fois la note de départ trouvée, il est possible de placer les autres correctement.
Un exemple de notation ayant évolué jusqu'au quatrième niveau est celui d'un
enfant qui a décidé de noter d'abord ses compositions avec une lettre pour chaque note,
délaissant le rythme pendant plusieurs mois (Upitis, 1992). Puis, des cercles sont apparus
pour chaque note avec la mention « il faut rester plus longtemps » pour les notes plus
longues. Les notes plus courtes étaient encerclées. Il a ensuite ajouté une icône pour les
notes accidentées (les touches noires d'un piano) et un titre pour indiquer si la pièce était
aiguë ou grave, rapide ou lente. En ajoutant toutes ces informations à l'intérieur d'une
même notation (quatrième niveau), il devenait alors possible de reproduire correctement
la mélodie originale, même si les graphies utilisées ne respectaient pas les conventions de
l'écriture musicale.
6. Liens entre les évolutions des conceptualisations des systèmes d'écritures
ALPHABÉTIQUE ET MUSICALE
Plusieurs liens plus précis peuvent être établis entre la conceptualisation du
système d'écriture alphabétique et celle du système d'écriture musicale. Dans un premier
temps, les liens établis par Upitis (1992) avec la théorie de Gentry (1987) seront
présentés. Dans un second temps, une synthèse des évolutions respectives des
conceptualisations des deux systèmes d'écriture sera exposée.
6.1 Similarités dans l'apprentissage de l'alphabet et celui de la musique écrite
Upitis (1992) a établi des parallèles entre les niveaux identifiés pour
l'apprentissage de la musique et ceux de la théorie de Gentry (1987) sur le
développement du langage écrit alphabétique. Ce dernier modèle de développement de
l'écrit comprend des étapes pouvant être nommées « précommunication »,
« semiphonétique », « phonétique » et « transitionnelle ». Les liens établis par Upitis
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(1992) entre ces deux théories permettent de mieux comprendre le développement des
notations musicales des enfants en établissant des parallèles avec l'évolution de l'écriture
de la langue orale. Il en ressort entre autres qu'au début de leur apprentissage, les enfants
peuvent produire des rangées de lettres qui ne forment pas des mots, tout comme ils
peuvent jouer avec des symboles musicaux qui ne forment pas des mélodies. Au début,
ils ne comprennent pas nécessairement la correspondance symbole-son, que ce soit pour
l'alphabet ou pour la musique, et ce, même s'ils possèdent une certaine connaissance du
code écrit. Par la suite, les enfants entrent dans la compréhension du lien entre ce qui est
entendu ce qui est écrit. L'alphabet est associé aux sons entendus dans la langue, et les
mots peuvent être segmentés ou non. Ainsi, une lettre peut représenter un mot entier ou
une partie d'un mot. Il en est de même pour la musique : l'enfant peut écrire un symbole
parfois pour chaque note, parfois pour une séquence entière. Les apprenants continuent à
évoluer dans leur conceptualisation des systèmes d'écriture, pour finalement en arriver à
représenter des mots et des mélodies « correctement » malgré le non-respect de toutes les
conventions rattachées aux codes écrits. Si par exemple un enfant écrit « CHA », tous les
lecteurs seront capables de lire le mot « chat ». De même, si un enfant écrit une notation
musicale représentant tous les aspects d'une mélodie, tous les lecteurs pourront
correctement interpréter la mélodie à partir de la notation même si elle ne respecte pas
toutes les conventions de l'écriture musicale.
6.2 Synthèse de l'évolution des coneeptualisations des deux systèmes d'écriture et
parallèles
Le modèle théorique de Ferreiro (2000) est un modèle développemental de quatre
niveaux qui peut être mis en parallèle avec le modèle développemental utilisé par Upitis
(1992), également constitué de quatre niveaux.
Nous avons établi des parallèles entre le modèle théorique de Ferreiro et celui
décrit par Upitis. Sans affirmer que chacune des quatre étapes de ces évolutions est
équivalente d'un système d'écriture à l'autre, on remarque néanmoins une progression
dans la conceptualisation de chacun des systèmes d'écriture. Les tableaux suivants, qui
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serviront également d'échelle de classification, permettent de récapituler les niveaux de
conceptualisation traversés par les enfants lorsqu'ils s'approprient les systèmes
d'écritures alphabétique et musicale :
Tableau 1
Niveaux de conceptualisation du SEA (Ferreiro, 2000)






Niveaux de conceptualisation du SEM (Upitis, 1992)
Niveau Nom du niveau
1 Absence d'unité ou dessin.
2 Unités sous une certaine forme.
3 Ecriture d'un rythme :
Description du rythme en tenant compte de ses groupements.
Écriture d'une mélodie :
Description du contour mélodique ou des frontières et intervalles
mélodiques.
4 Ecriture d'un rythme :
Description du rythme en intégrant la pulsation et ses groupements.
Écriture d'une mélodie :
Description de la mélodie régulée en intégrant la pulsation et les
groupements du rythme.
Alors que le tableau 1 présente les niveaux de conceptualisation du système
d'écriture alphabétique, le tableau 2 précise les niveaux de conceptualisation du SEM
propres à l'écriture d'un extrait musical, qu'il soit rythmique uniquement ou mélodique
(une mélodie comprend également un rythme). Même si chacune des échelles possède
quatre niveaux, aucune théorie ne permet de dire que chacun des niveaux de l'échelle du
SEA est équivalent ou exactement similaire à chacun des niveaux de l'échelle du SEM.
Cependant, certaines similarités peuvent être observées dans les évolutions propres à
chacun des systèmes d'écriture.
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Au premier niveau de chacune des échelles, on retrouve l'absence de relation
entre l'écrit et ce qui est entendu, que ce soit pour la langue ou pour la musique. Ainsi,
les enfants de ce niveau vont produire des lettres qui ne forment pas des mots, tout
comme ils vont jouer avec les symboles musicaux en écrivant des combinaisons qui ne
forment pas vraiment des mélodies ou des rythmes : dans les deux cas, ils peuvent avoir
certaines connaissances sur le code écrit sans comprendre la correspondance entre ce qui
est écrit et ce qui s'entend. De plus, les enfants se retrouvant au premier niveau des
conceptualisations de chacun des systèmes d'écriture peuvent avoir de la difficulté à
distinguer le dessin des autres graphies. La similarité entre les théories d'Upitis (1992) et
de Ferreiro (2000) rejoint celle établie par Upitis avec Gentry (1987), présentée plus haut.
A un certain moment, les enfants comprennent qu'il existe une relation entre les
graphies et les sons, que ce soit pour l'écriture alphabétique ou pour l'écriture musicale.
Dans l'évolution de la conceptualisation du système d'écriture alphabétique (Ferreiro,
2000), cette prise de conscience du lien entre l'oral et l'écrit se fait au second niveau, où
l'enfant associe chaque syllabe entendue à une graphie. Cette prise de conscience
apparaît également pour l'écriture musicale, au second niveau de conceptualisation
(Upitis, 1992), où l'enfant représente chaque son entendu par une marque écrite : si une
mélodie comporte quatre notes, il écrira quatre marques. Parfois, l'enfant peut écrire une
marque pour une phrase musicale entière ou pour un groupe de notes, comme cela peut
être le cas pour l'écriture alphabétique de niveau syllabique où il utilisera une lettre pour
un mot entier. Ce parallèle a également été établi avec la théorie de Gentry (1987).
Dans les modèles de Ferreiro et d'Upitis, le troisième niveau correspond à une
étape transitoire vers le quatrième niveau. Ainsi, la notation se rapproche d'une
correspondance plus précise entre les graphies et les sons. Que ce soit pour le niveau
syllabico-alphabétique (Ferreiro, 2000) ou pour la description du contour mélodique et du
rythme (Upitis, 1992), les enfants précisent leur notation en y ajoutant certains aspects
même si ce ne sont pas tous les aspects qui sont représentés.
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Plus loin dans leur évolution, les enfants en arrivent à représenter à l'écrit tous les
sons qu'ils entendent, sans toutefois respecter toutes les conventions du système
d'écriture. Ils peuvent écrire toutes les informations nécessaires pour que le lecteur puisse
reproduire correctement un mot ou une mélodie, c'est-à-dire ce que l'enfant a réellement
voulu représenter. Ainsi, au niveau alphabétique, les enfants comprennent que chaque
phonème doit être représenté par une graphie particulière : il peut écrire « BATO », ce
qui respecte l'association phonème-graphème, sans toutefois respecter l'orthographe
conventionnelle « bateau » (Ferreiro, 2000). Les lecteurs sont capables de reproduire ce
que l'enfant a réellement voulu représenter, malgré le non-respect de l'orthographe. En
musique, les enfants qui ont atteint le quatrième niveau de conceptualisation du système
d'écriture (Upitis, 1992) sont capables de représenter les aspects principaux d'une
mélodie (soit la durée et la hauteur des sons) de telle sorte qu'un lecteur puisse la
reproduire correctement, même si cette notation ne respecte pas toutes les conventions de
l'écriture musicale. Il est cependant possible que cette notation ne puisse pas permettre de
représenter la hauteur absolue des notes (par exemple, un « do », et non pas un « mi »).
La mélodie représentée sera alors régulée, mais non absolue. Ainsi, les graphies utilisées
n'ont pas besoin d'être normées pour que la notation soit correcte. Si on connaît les règles
du système de notation créé par l'enfant, la pièce peut être reproduite.
Ces quelques similarités permettent de répondre partiellement à notre
questionnement de départ du point de vue théorique. Elles ne permettent cependant pas
d'y répondre avec précision et elles exigent une mise à l'épreuve empirique. C'est
pourquoi des objectifs précis seront identifiés avant d'établir notre méthodologie.
7. Question de recherche et objectifs
Puisqu'il n'y a que très peu de littérature au sujet des évolutions parallèles des
systèmes d'écriture alphabétique et d'écriture musicale au Québec, il devient intéressant
d'approfondir la compréhension de ces évolutions. C'est pourquoi notre question de
recherche est la suivante : « Quels parallèles peut-on établir entre l'évolution des
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conceptualisations du système d'écriture alphabétique et celle des conceptualisations du
système d'écriture musicale chez des élèves du premier cycle du primaire au Québec ? »
Nos objectifs de recherche se définissent comme suit :
1- Établir le niveau de conceptualisation du système d'écriture alphabétique (SEA)
d'élèves du premier cycle du primaire ;
2- Établir le niveau de conceptualisation du système d'écriture musicale (SEM)
d'élèves du premier cycle du primaire ;
3- Déterminer si les élèves qui ont un niveau plus élevé de conceptualisation du
SEM ont aussi un niveau plus élevé de conceptualisation du SEA ;
4- Déterminer si les élèves qui évoluent le plus dans leur conceptualisation du
système d'écriture alphabétique sont les mêmes que ceux qui évoluent le plus
dans leur conceptualisation du système d'écriture musicale ;
5- Observer et comparer la conceptualisation des deux systèmes d'écriture (SEA et
SEM) et son évolution chez des élèves de niveau premier cycle fréquentant une
classe de langage et des élèves de la première année régulière.
Ces objectifs nous amènent à élaborer une méthodologie pour guider la collecte des
données et l'analyse des résultats.
CHAPITRE TROIS
MÉTHODOLOGIE
Ce chapitre se divise en deux principales sections qui présenteront le protocole
général de recherche ainsi que l'échantillon retenu pour répondre à nos objectifs de
recherche. La méthodologie exposée vise à répondre à nos cinq objectifs de recherche.
1. Protocole général de recherche
1.1 Type de recherche
Afin de répondre à nos objectifs, nous avons choisi d'entreprendre une recherche
de type descriptif. En effet, le but principal de la recherche est d'observer l'évolution
parallèle de la conceptualisation des deux systèmes d'écriture chez le jeune enfant, c'est-
à-dire de présenter les caraetéristiques d'une situation précise de façon systématique et
objective. De plus, bien que la structure descriptive à cas multiples ne permette pas de
décrire en profondeur chaque situation, elle permet néanmoins de s'arrêter à plusieurs
situations afin d'obtenir une meilleure représentativité (Gauthier, 2004). Elle permet
également de « dépeindre l'ensemble de l'objet de recherche » (Gauthier, 2004, p. 135) si
elle respecte certains critères. Elle doit tout d'abord être systématique, c'est-à-dire qu'elle
doit tenir compte de tous les éléments pertinents du sujet de recherche. La description
doit également être fondée sur une théorie. En respectant ces conditions, nous
effectuerons une recherche descriptive.
1.2 Démarche globale de recherche
Pour répondre aux deux premiers objectifs de la recherche, soit d'établir les
niveaux de conceptualisation respectifs des systèmes d'écritures alphabétique et musicale
d'élèves de première année du premier cycle du primaire, il importe d'utiliser un test qui
permet de recueillir les données ciblées et qui tient compte des caractéristiques des
élèves. Puisqu'à notre connaissance un tel test n'existe pas, nous en avons conçu un qui
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s'adresse à des élèves du premier cycle du primaire pour vérifier leur niveau de
conceptualisation de chacun des systèmes d'écriture. Ainsi, la première partie du test
utilise des mots (SEA) et la seconde, un rythme et une mélodie (SEM).
Les résultats obtenus au test permettent également de répondre au troisième
objectif, soit de déterminer si les élèves qui ont un niveau plus élevé de conceptualisation
du système d'écriture musicale sont les mêmes que ceux qui ont un niveau plus élevé de
conceptualisation du système d'écriture alphabétique. Pour y parvenir, il est nécessaire de
comparer les résultats obtenus par les élèves dans la partie portant sur l'écriture
alphabétique et celle portant sur l'écriture musicale. De plus, pour éviter les effets d'un
enseignement formel de l'écriture alphabétique tel que dispensé dans le programme
scolaire du premier cycle, il importe que ce test soit passé en début d'année scolaire. De
cette façon, il est possible de comparer les niveaux respectifs de conceptualisation des
deux systèmes écrits (l'écriture alphabétique et l'écriture musicale).
Pour répondre au quatrième objectif de recherche, soit de déterminer si les élèves
qui évoluent le plus dans leur conceptualisation du système d'écriture alphabétique sont
les mêmes que ceux qui évoluent le plus dans leur conceptualisation du système
d'écriture musicale, il importe de faire passer le test identifié plus haut à plus d'une
reprise pendant l'année. En effet, un savoir est dynamique : il évolue et les concepts
développés par les élèves s'enrichissent en cours d'année scolaire (Barth, 2004). De plus,
il est nécessaire de prendre plus d'une mesure pour vérifier si ime évolution existe. Pour
atteindre un niveau d'analyse plus précis tout en tenant compte de la faisabilité de la
méthodologie et des contraintes de temps, le test est passé à trois reprises pendant l'année
scolaire : en octobre, en février et en avril. Cela permet de constater, d'une part, s'il y a
une évolution dans les conceptualisations de l'un ou l'autre des systèmes écrits ciblés.
D'autre part, il est possible de voir si une évolution dans l'un des systèmes écrits va de
pair avec une évolution dans l'autre système sans avoir pour objectif d'établir des liens de
causalité.
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Finalement, pour répondre au cinquième objectif de recherche, soit celui
d'observer et de comparer l'évolution des conceptualisations du SEA et du SEM chez des
élèves de niveau premier cycle fréquentant une classe de langage et des élèves de la
première année régulière, l'échantillon retenu est composé d'élèves fréquentant l'un ou
l'autre de ces types de classe. Les résultats obtenus par les élèves des deux types de
classes sont alors comparés entre eux.
1.3 Élaboration du test
Le test a été conçu pour connaître le niveau de conceptualisation des systèmes
d'écriture chez des élèves du premier cycle du primaire, qu'ils soient en adaptation
scolaire (classe langagière) ou en première année du primaire. Il se présente sous forme
d'entrevue individuelle et a été élaboré en fonction de recherches antérieures qui seront
mentionnées dans les prochains paragraphes. Pour que le test respecte les capacités
d'attention des élèves et qu'il n'entraîne pas trop d'inconvénients aux participants, nous
avons choisi l'écriture de quatre mots, d'un rythme et d'une mélodie. Ce choix avait pour
but de donner au test une durée maximale d'une demi-heure tout en permettant de vérifier
le niveau de conceptualisation des élèves. Cependant, un ajout rythmique a été fait lors de
la troisième passation du test, en avril. Cet ajout sera détaillé un peu plus loin.
1.3.1 Choix de l'épreuvepour le SEA
Pour connaître le niveau de conceptualisation des élèves, il faut pouvoir observer
leurs productions écrites. Besse (2000) suggère que pour observer le développement
cognitif sur l'écrit, il faut demander à l'enfant d'écrire un ou plusieurs mots. Il est
pertinent de lui mentionner que ce qui est intéressant, c'est « son idée à lui ». Ainsi,
l'enfant peut écrire ses idées sans avoir peur de recevoir un jugement de l'adulte ou de se
tromper (Besse, 2000). Puisqu'un seul mot ne permet habituellement pas d'établir avec
précision le niveau de conceptualisation du système d'écriture alphabétique, l'écriture de
plusieurs mots est à privilégier (Ferreiro, 2000). En effet, l'enfant peut alors comparer
lui-même ses productions et verbaliser davantage à leur sujet. Le test cOnçu contient donc
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l'écriture de quatre mots par l'enfant, ces derniers ayant été choisis en fonction de leurs
caractéristiques phonétiques ou en fonction des objets qu'ils représentent (dans ce cas-ci,
des animaux qu'ils représentent).
1.3.1.1 Choix des mots. Pour constituer le test, les élèves devaient écrire quatre mots
(éléphant, souris, girafe, ours) qui ont été choisis en fonction de leurs différentes
caractéristiques. Tout d'abord, nous avons choisi un vocabulaire accessible aux enfants
en utilisant les noms de différents animaux. Ensuite, il est possible que les enfants
essaient de faire correspondre des variations quantitatives dans leurs représentations à des
variations quantitatives de l'objet représenté par le mot (Ferreiro, 2000). Ainsi, il est
possible que le nom d'un animal plus gros s'écrive avec plus de lettres selon l'enfant.
C'est pourquoi les mots retenus représentent des animaux de différentes grandeurs et
grosseurs. De cette façon, il sera possible de vérifier si l'enfant aecorde une importance à
la grosseur de l'objet auquel le mot réfère pour choisir le nombre de lettres à écrire.
Les mots ont également été choisis en fonction de leurs caractéristiques
phonétiques et graphiques. Le tableau suivant présente les principales caractéristiques des
quatre mots :
Tableau 3












Eléphant 3 5 ph, an t é « f »
Souris 2 4 ou s - « s », « ou », « r », « i »
Girafe 2 ou 3* 5 ou 6* - g** gi « i », « r », « f »
Ours 1 ou 2* 3 ou 4* ou - - « ou », « r », « s »
* Ici, le nombre de syllabes et de phonèmes varie en fonction de l'oralisation de l'enfant : il peut prononcer
« gi-ra-fe » et « our-se », ou encore « gi-raf » et « ours ».
** Cela dépend si l'enfant prononce le « e » ou non (gi-ra-fe).
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Afin de voir si l'enfant est au stade syllabique de conceptualisation du SEA, les
mots retenus ont un nombre variable de syllabes (é/lé/phant, sou/ris). De plus, le son « r »
est présent dans trois mots (souris, girafe et ours) ; le son « ou » est présent dans deux
mots (souris et ours) et le son « f » est présent dans deux mots (éléphant et girafe) : cela
permet de vérifier si l'enfant est constant dans l'utilisation des graphies par rapport aux
phonèmes entendus. En effet, si un élève écrit tantôt « r », tantôt « p » pour représenter le
même son, il importe de lui demander comment il a fait pour choisir les lettres à écrire. 11
peut alors répondre que le même son peut s'écrire de deux façons différentes, ou encore
que les lettres n'ont pas d'importance pour représenter le mot. Cela permet de vérifier la
compréhension du lien entre l'oral et l'écrit de l'enfant.
Dans le même ordre d'idées, certains mots retenus possèdent des difficultés
graphiques. Le mot « éléphant », par exemple, comporte deux digrammes (« ph » et
« an ») et une lettre muette à la fin (le « t »), qu'on peut qualifier de morphogramme
lexical (Morin et Montésinos-Gelet, 2003). Ces caractéristiques permettent de vérifier si
l'enfant a déjà vu les mots quelque part et s'il se souvient de leur orthographe. En effet,
puisqu'on n'entend pas le « t » dans « éléphant », l'enfant qui écrit cette lettre à la fin du
mot a fort probablement vu ce mot quelque part et mémorisé son orthographe. 11 se peut
qu'il écrive correctement ce mot sans être capable d'expliquer pourquoi ces lettres s'y
retrouvent. C'est pourquoi il importe de questionner l'enfant sur sa production. S'il
répond que le mot s'écrit de cette façon, il tend à se rapprocher de la norme
orthographique. Comme cela ne renseigne pas nécessairement la chercheuse sur le niveau
de conceptualisation de l'enfant, il est alors nécessaire de lui faire écrire d'autres mots et
de le questionner face à toutes ses productions.
Le mot « girafe » a été sélectionné parce qu'il a la particularité de commencer
avec une syllabe qui a la même sonorité que le nom de la lettre « j ». Cette particularité
permet de mieux comprendre les hypothèses des élèves. En effet, si l'élève écrit selon
l'hypothèse syllabique, il est possible qu'il écrive un «j » pour représenter la syllabe
« gi ». Cependant, s'il utilise l'hypothèse alphabétique, il devient conscient du son
produit par les lettres. Dans la plupart des cas, le son est alors dissocié du nom des lettres.
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Lorsque c'est le cas, il est possible de retrouver les graphies « gi » ou « ji », ce qui
démontre un niveau de conceptualisation plus avancé. Toutefois, certains enfants se
situant au niveau alphabétique peuvent écrire « j » pour représenter la syllabe « gi ».
1.3.2 Choix des épreuves pour le SEM
Rappelons qu'Upitis (1992) mentionne que les enfants se voient eux-mêmes
comme des scripteurs de musique bien avant de se percevoir comme des lecteurs. Selon
cette auteure, la majorité des enfants de six ans se voit capable d'écrire de la musique,
contre une minorité qui se croit capable de la lire. C'est pourquoi le test comprend
également l'écriture de deux séquences musicales par l'enfant. Alors qu'Upitis (1992)
présentait différentes tâches rythmiques à ses élèves et qu'elle leur demandait d'écrire
leurs compositions, nous avons plutôt choisi de présenter une tâche rythmique et une
tâche mélodique prédéterminées aux élèves. Cette situation permet en effet de comparer
plus facilement les notations des élèves et de réaliser le test en moins de temps. Selon
Upitis (1992), le choix de l'instrument influence nécessairement les notations des
compositions. Par exemple, un tambourin est un instrument où la mélodie et la hauteur du
son ne peuvent pas être notées. Ainsi, la seule caractéristique principale de l'extrait
musical qui peut être notée dans ce cas est le rythme. Cependant, avec un instrument
comme le piano, la mélodie et la hauteur de sons prennent plus de place dans la notation
musicale des enfants (Upitis, 1992). Puisque les enfants sont amenés à considérer de
nouvelles dimensions de la notation musicale en changeant d'instrument, nous avons
choisi de leur faire écrire un rythme tapé dans les mains ainsi qu'un air de flûte.
1.3.2.1 Choix du rythme et de la mélodie. Tout comme les mots, l'épreuve du rythme et
celle de la mélodie ont été choisies selon des caractéristiques précises. Il faut tenir
compte du fait que la musique représente un langage moins connu pour la plupart des
élèves. Dès leur plus jeune âge, les enfants sont exposés au langage oral et écrit (Ferreiro,
2000), ce qui n'est pas nécessairement le cas pour le langage musical. De plus, si Ton se
fie au Programme de formation de l'école québécoise (METS, 2006), l'enfant est déjà
exposé, dès le préscolaire, à des jeux favorisant l'émergence de l'écrit et à des
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manipulations avec le système d'écriture alphabétique. Il est aussi exposé à l'audition de
chansons et de comptines, mais pas au système conventionnel d'écriture musicale. La
plupart des enfants ont donc une longueur d'avance dans la connaissance du SEA, ce
dont il faut tenir compte dans l'élaboration des tâches musicales.
La première tâche musicale consiste à répéter un rythme tapé dans les mains par la
chercheuse. L'enfant doit ensuite « l'écrire ou le dessiner ». En notation conventionnelle,
la figure 1 représente le rythme qui est présenté à l'enfant. Le rythme est composé d'une
noire, de deux croches et de deux noires, ce qui fait un total de quatre temps (une seule
mesure). L'utilisation de noires (qui valent un temps) et de croches (qui valent un demi-
temps, donc qui sont plus rapides) permet de vérifier si l'enfant accorde une importance
aux aspects métriques de la musique, c'est-à-dire s'il tient compte de pulsations
régulières qui sont sous-jaeentes au rythme (LFpitis, 1992). Cela permet aussi de vérifier
s'il tient plutôt compte des aspects figurés de la musique, c'est-à-dire s'il accorde plus
d'importance à la forme rythmique globale.
Figure 1
Tâche rythmique
La deuxième tâche musicale consiste à écouter une mélodie jouée à la flûte par la
chercheuse pour pouvoir l'écrire ou la dessiner. En notation conventionnelle, la figure 2
représente la mélodie jouée aux participants. Elle se divise en deux mesures de quatre
temps. Sur le plan rythmique, la première mesure est constituée de deux groupes
semblables (le groupe « une noire, deux croches »). Cela permet de vérifier si l'élève fait
un lien entre le rythme entendu et la notation qu'il utilise. Ainsi, un élève qui tient
compte du rythme risque d'employer deux fois les mêmes marques graphiques. La
deuxième mesure est constituée de deux noires et d'une blanche, ce qui permet encore
une fois de vérifier si l'enfant tient compte des aspects figurés ou métriques de la
mélodie. S'il tient compte de l'aspect métrique, la blanche sera représentée comme
prenant deux fois plus de temps que chaque noire. Par exemple, la blanche peut être
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représentée par un cercle deux fois plus gros que le cercle utilisé pour représenter la
noire. Sur le plan mélodique, c'est-à-dire la hauteur des sons, toutes les notes de la
première mesure se suivent : l'intervalle formé par deux notes consécutives est toujours
une seconde (majeure ou mineure). Cela a pour but de réduire les écarts sonores à
représenter. Cependant, dans la deuxième mesure, un intervalle plus grand s'y trouve
(une tierce majeure). Cela a pour but de vérifier si l'enfant tient compte du contour
mélodique dans sa notation et s'il différencie les écarts plus petits des plus grands.
Figure 2
Tâche mélodique
J: ^ ^  I J ^ J II
La tâche rythmique est nécessairement plus simple que la tâche mélodique
puisque dans la première, il n'y a qu'un aspect principal à traiter : le rythme. Dans la
seconde tâche, l'élève doit traiter à la fois le rythme et la hauteur des sons. Cependant, il
faut garder en tête que l'apprenti scripteur musical écrit ce qui est significatif à ses yeux
(Upitis, 1992). Il est donc possible qu'il favorise l'un ou l'autre des aspects musicaux
dans sa notation musicale, d'où la grande variété possible de notations entre les élèves.
1.3.3 Ajout rythmique
Après les expérimentations d'octobre et de février, nous avons réalisé que le test
qui a été conçu permettait de déterminer avec précision le niveau de conceptualisation du
SEA, mais qu'il ne permettait pas de déterminer avec autant de précision le niveau de
conceptualisation du SEM. En effet, alors que l'écriture de quatre mots permet à l'enfant
de comparer ses productions et de vérifier si elles sont différentes, l'écriture d'un seul
rythme et d'une seule mélodie ne lui permettait pas de comparer ses productions
rythmiques ou mélodiques entre elles : il n'en réalisait qu'une seule de chaque type (un
rythme et une mélodie à la flûte). Beaucoup d'enfants étant au premier niveau de
conceptualisation du système d'écriture musicale dessinaient donc une paire de mains
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pour le rythme et une flûte pour la mélodie. Il était alors impossible de comparer ces deux
notations pour les confronter, puisqu'elles représentaient déjà deux entités différentes.
Le test a été conservé dans son ensemble pour soutenir les effets d'un pré-test,
d'un middle-test et d'un post-test. Cependant, pour rendre le test plus précis, un ajout a
été fait à la tâche rythmique. La collecte du mois d'avril a donc permis d'obtenir un
niveau de précision plus élevé sans toutefois trop allonger la durée totale du test. Ainsi,
en plus du rythme représenté à la figure 1, les rythmes représentés à la figure 3 ont été
ajoutés. L'enfant doit d'abord écouter les deux séquences et déterminer si elles sont
semblables ou non. Cela permet de vérifier s'il est capable de discriminer les deux
séquences rythmiques. Ensuite, il doit écrire ou dessiner chacune des séquences. La
première séquence est constituée de deux noires. La seconde séquence est constituée de
deux croches suivies d'une noire, ce qui fait trois notes en tout. De plus, les deux
premières notes sont tapées plus rapidement que les deux notes de la première séquence,
ce qui offre un point de comparaison supplémentaire à l'élève. Il peut ainsi déterminer si
les deux séquences sont semblables ou différentes, et choisir de faire varier ou non sa
notation selon la séquence à représenter. C'est pourquoi le niveau de conceptualisation du
système d'écriture musicale rythmique pourra probablement être identifié de façon plus





La précision apportée pour déterminer le niveau de conceptualisation du système
d'écriture musicale rythmique aurait pu également être apportée au niveau de la mélodie
jouée à la flûte ; deux mélodies plus courtes auraient pu être présentées pour comparer et
confronter les représentations des élèves. Cependant, pour respecter les contraintes de
temps et pour ne pas pénaliser outre mesure les élèves participant au projet, cet ajout n'a
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pas été fait. De telles modifications auraient en effet prolongé de beaucoup la durée du
test même si la précision aurait été pertinente.
1.3.4 Entrevue individuelle semi-dirigée
Nous avons choisi de construire notre test sous forme d'entrevue semi-dirigée.
Pour plusieurs raisons, l'entrevue individuelle semi-dirigée permet d'obtenir des
informations essentielles pour comprendre le niveau de conceptualisation des élèves.
Dans un premier temps, l'entrevue individuelle permet de recueillir les commentaires
métagraphiques de chaque élève sans qu'il soit gêné par l'opinion de ses camarades de
classe. Il peut ainsi s'exprimer librement sur ses productions écrites. Dans un deuxième
temps, la structure semi-dirigée de l'entrevue permet une souplesse dans les interventions
pour mieux saisir l'activité cognitive et linguistique du scripteur (Morin et Montésinos-
Gelet, 2003). Selon Besse (2000), il y a trois étapes dans l'analyse de la tâche d'écriture :
la représentation mentale de la tâche par l'enfant, le temps de produire l'écriture puis le
temps de l'interprétation par l'enfant, lorsqu'il lit ce qu'il a écrit avec son doigt. À ces
trois temps, Montésinos-Gelet et Morin (2001) en ajoutent un quatrième : la correction
possible de la production qui se manifeste comme une conséquence de l'interprétation.
Besse (2000) affirme que la démarche en trois étapes permet de mieux saisir l'activité
cognitive de l'enfant et qu'ainsi, il devient facile de proposer une activité adéquate pour
lui. Morin et Montésinos-Gelet (2003) ajoutent que les commentaires des enfants pendant
l'entretien de production écrite fournissent des informations très précieuses. En effet, ces
commentaires métagraphiques permettent de verbaliser les conceptualisations au sujet
des processus cognitifs impliqués dans le traitement de l'écrit.
Tout au long de l'entrevue, la chercheuse doit demeurer à l'écoute du jeune
interlocuteur. En effet, être attentif à ce qu'il produit, aux mouvements labiaux, aux
pauses, à la rapidité de production et aux expressions non verbales de l'enfant permet
d'adapter les questions selon la situation (Morin et Montésinos-Gelet, 2003). Il est
possible de demander alors : « Comment as-tu fait pour savoir que ce mot s'écrivait de
cette façon ? Qu'est-ce qui se passait dans ta tête lorsque tu as dessiné ces figures pour le
62
morceau de flûte ? » Il faut également laisser le temps nécessaire à l'enfant pour lui
permettre de réaliser les différentes étapes de production de la tâche (Besse, 2000).
L'entrevue semi-dirigée peut être définie comme « une interaction verbale animée
de façon souple par la chercheuse ou le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le
rythme et le contenu unique de l'échange dans le but d'aborder, sur un mode qui
ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux qu'il souhaite explorer avec le
participant à la recherche. » (Savoie-Zajc, 2004). Cette définition accorde une grande
ouverture à la conversation, ee qui est également le cas de notre protocole d'entrevue. De
plus, en tout temps, il est possible que des ajustements aux questions, ou encore des
questions de clarification, surgissent s'il y a incompréhension de la part d'une des deux
personnes (Savoie-Zajc, 2000). C'est pourquoi la chercheuse ou le chercheur doit en tout
temps rester vigilant en réagissant à ce que l'enfant énonce et en le recentrant sur la
tâche, si nécessaire. Toutefois, étant donné le jeune âge des participants (premier cycle du
primaire), nous avons intégré une structure stable et préétablie dans notre protocole pour
permettre de mieux les centrer sur la tâche et d'assurer une certaine uniformité entre les
entrevues. Ainsi, le protocole d'entrevue que nous avons construit (voir annexe A)
contient des étapes se déroulant toujours dans le même ordre : la chercheuse se présente,
place le contexte de l'entrevue, met l'enfant en confiance, puis lui fait écrire quatre mots
(toujours dans le même ordre) avant de lui taper un rythme dans les mains (toujours le
même). Elle lui fait ensuite écrire le rythme et la mélodie de flûte avant de le remercier et
de l'accompagner pour retourner en classe. Cette constance dans l'application du
protocole permet d'augmenter l'uniformité des entrevues individuelles, malgré la forme
semi-dirigée de l'entrevue. En effet, il y a place à la conversation entre la chercheuse et
l'enfant, ee qui assure une certaine souplesse à l'intérieur du protocole.
1.3.5 Enregistrement des entrevues et conservation des productions écrites
Afin d'assurer une analyse de qualité des doimées, chaque entretien est filmé et
chaque production d'élève est conservée. Cela permet de revenir de façon approfondie,
autant de fois que nécessaire, sur les verbalisations faites par les enfants avant de leur
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attribuer un niveau de coneeptualisation. Les bandes vidéo permettent également de
capter la communication non verbale de l'enfant, comme lorsqu'il remue les lèvres pour
nommer silencieusement les lettres, ce qui est une source d'information très riche. De
plus, cela permet à la chercheuse de se consacrer entièrement à l'entrevue et de rester
attentive à ce que l'enfant fait puisqu'elle n'a pas besoin de prendre de notes.
1.3.6 Déroulement d'une entrevue
Pour assurer une certaine homogénéité entre les différentes entrevues, un
protocole d'entrevue a été élaboré. Chaque étape du protocole est justifiée par des choix
théoriques ou pratiques dans la colonne de droite du tableau (voir annexe A). De plus, le
protocole a été soumis à un comité d'éthique universitaire qui a approuvé la collecte des
données. Une copie du certificat d'éthique émis par le Comité d'éthique de la recherche
en éducation et sciences sociales de l'Université de Sherbrooke est disponible en annexe
(voir annexe B).
Afin de préciser pourquoi des images d'animaux sont utilisées dans le protocole
pour introduire chaque mot à écrire, il faut mentionner que l'image permet d'identifier le
réfèrent sans ambiguïté (Montésinos-Gelet et Morin, 2001). Dans le cas d'élèves qui
éprouvent de la difficulté avec le langage oral, les images viennent renforcer la
compréhension du mot à écrire.
Il faut noter que le protocole laisse de la place à l'élève et que les encouragements
sont fournis fréquemment par la chercheuse. Il est également adapté à l'âge des
participants pour rendre ceux-ci à l'aise et confiants.
Comme il a été souligné plus haut, un ajout a été fait en avril au protocole
d'entrevue initial. Après avoir demandé à l'élève d'écrire le rythme tapé de façon à ce
que quelqu'un qui n'est pas dans la pièce puisse le taper en regardant sa production
écrite, on lui demande d'écouter deux séquences rythmiques. La section « Ajout au
protocole initial » a donc été ajoutée au protocole d'entrevue (voir annexe C). Le reste de
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l'entrevue d'avril s'est déroulé comme prévu initialement, soit comme au mois d'octobre
et au mois de février.
1.4 Analyse des données
Plusieurs étapes permettent d'analyser les résultats découlant des entrevues
réalisées. L'utilisation d'échelles de classification et de tests statistiques a permis
d'obtenir des réponses à notre question de recherche.
1.4.1 Échelle de classification
Après avoir réalisé les trois séries de collecte des données (octobre, février et
avril), les entrevues et les productions écrites ont été analysées dans le but d'attribuer,
pour chaque enfant, un niveau de conceptualisation des systèmes d'écritures alphabétique
et musicale. Cependant, puisqu'il est apparu certains cas où le niveau de
conceptualisation du système d'écriture musicale n'était pas le même pour l'épreuve
rythmique et pour l'épreuve mélodique, ces deux épreuves ont été séparées pour les
analyses. De plus, la tâche mélodique comprend une mélodie et un rythme, ce qui rend
cette tâche plus complexe que la tâche rythmique uniquement. La nature de ces tâches
étant différente, il s'agissait d'une raison supplémentaire pour les traiter séparément lors
de l'analyse. Ainsi, pour chaque enfant et pour chaque entrevue, trois épreuves
différentes ont été passées ; une pour vérifier le niveau de conceptualisation du SEA et
deux pour celui du SEM (une rythmique et une mélodique). Au mois d'avril, une épreuve
rythmique simplifiée a été ajoutée : elle permet de vérifier le niveau de conceptualisation
du SEM avec plus de précision. En avril, chaque enfant a donc passé quatre épreuves au
lieu de trois, chacune mesurant le niveau de conceptualisation du SEA et celui du SEM
pour la tâche rythmique initiale, pour la tâche rythmique ajoutée et pour la tâche
mélodique.
Pour attribuer un niveau de conceptualisation à un enfant, que ce soit pour l'un ou
l'autre des systèmes d'écriture, l'échelle de classification suivante a été utilisée :
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Tableau 4
Échelle de classification des niveaux de conceptualisation







Absence d'unité ou dessin.
2 Période syllabique Unités sous une certaine forme.
3 Période syllabico-
alphabétique
Tâche rythmique : Description du rythme en tenant
compte de ses groupements.
Tâche mélodique : Description du contour mélodique
ou des frontières et intervalles mélodiques
4 Période
alphabétique
Tâche rythmique : Description du rythme en intégrant
la pulsation et ses groupements.
Tâche mélodique : Description de la mélodie régulée
en intégrant la pulsation et les groupements du rythme
Cette échelle correspond aux tableaux 1 et 2 qui ont été présentés dans le cadre
conceptuel (p. 48). Elle représente les différents niveaux de conceptualisation identifiés
par Ferreiro (écriture alphabétique) et Upitis (écriture musicale). Avec cette échelle, un
élève pouvait se trouver, par exemple, au niveau 3 pour le SEA, au niveau 1 pour le SEM
à la tâche rythmique et au niveau 1 pour le SEM à la tâche mélodique pendant l'un des
trois temps de collecte.
Toutes les productions écrites ont été analysées rigoureusement en fonction des
entrevues filmées. Par la suite, tous les résultats ont été rassemblés dans une banque de
données à l'aide du logiciel SPSS. Par une approche quantitative, il est alors possible
d'utiliser certains tests statistiques pour nous aider à trouver les réponses à nos questions
de recherche (Creswell, 2003).
1.4.2 Tests statistiques
Pendant les différentes étapes de l'analyse quantitative des données, nous
utiliserons les tests statistiques suivants, dont une brève définition est fournie :
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1.4.2.1 Le rapport de vraisemblance. Le rapport de vraisemblance est l'un des tests du
Khi-deux qui a été retenu pour réaliser nos analyses. Ce rapport, obtenu à l'aide du
logiciel SPSS, permet de comparer le pourcentage attendu et le pourcentage réel de sujets
dans chaque case d'un tableau croisé qui compare deux variables catégorielles (Anderton
et Cheney, 2004). Le test de Khi-deux de Pearson est plus souvent utilisé par les
statisticiens que le rapport de vraisemblance. Cependant, les prémisses de ce test sont
qu'aucune case du tableau croisé ne doit avoir un effectif de 0 sujet et qu'un minimum de
75% des cellules du tableau doivent posséder un effectif égal ou supérieur à 5 (Yergeau,
2006). Or, la distribution de nos tableaux croisés ne respecte pas toujours ces prémisses
(la plupart de nos tableaux contiennent plusieurs cellules ayant un nombre de sujets
inférieur à 5, certaines ont même un effectif de 0). C'est pourquoi nous avons retenu le
rapport de vraisemblance, qui est une alternative au test de Pearson sans posséder de
telles prémisses et dont l'équation est asymptotiquement équivalente en théorie
(Anderton et Cheney, 2004). Ainsi, le rapport de vraisemblance permet de vérifier
l'hypothèse nulle selon laquelle les deux variables sont indépendantes et qu'elles varient
indépendamment l'une de l'autre. En d'autres mots, il sert à tester la signifiance
statistique d'une relation à l'intérieur d'un tableau croisé (Sirkin, 2006).
1.4.2.2 Le test de Somers. Le d de Somers est une mesure d'association asymétrique pour
les variables catégorielles ordinales (Hardy, 2004 ; Sirkin, 2006). Il permet de vérifier si
les variables sont dépendantes entre elles, c'est-à-dire si la variation d'une variable
indépendante pourrait faire varier l'autre variable (dépendante). Puisqu'il n'y a aucune
variable qui est plus susceptible d'en influencer une autre, nous avons choisi la valeur
symétrique du test de Somers, soit celle qui fait une moyenne des deux possibilités
(variable A indépendante, ou variable B indépendante).
1.4.2.3 Le V de Cramer. Le V de Cramer est une mesure similaire au phi et au Q de Yule,
mais plus précise lorsqu'elle est utilisée avec des tableaux croisés plus grands que 2X2
(Sirkin, 2006). Elle convient aux tableaux de contingence non carrés. Cette mesure
indique la force de l'association entre deux variables catégorielles et sa valeur varie entre
0 et 1 (Amyotte, 1996 ; Bernard, 2000 ; Guay, 1991).
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1.4.2.4 La corrélation de Spearman. Ce test mesure le degré de relation monotone
(lorsqu'une distribution est croissante ou décroissante, mais qui n'oscille pas) entre deux
variables ordinales (Bernard, 2000 ; Hardy, 2004). Plus le nombre de catégories
augmente, plus la corrélation de Spearman devient une mesure utile puisqu'elle est basée
sur une comparaison de classement par ordre croissant des répondants à l'intérieur des
deux distributions. Si les classements sont similaires, la valeur de la corrélation sera forte
et positive. Si les classements sont opposés, la valeur de la corrélation sera forte et
négative. Si les classements n'ont aucun rapport entre eux, alors la valeur de la
corrélation sera près de 0.
1.4.2.5 Le test de rang de Wilcoxon. Ce test permet de vérifier si deux moyennes
dépendantes sont significativement différentes, soit lorsqu'elles proviennent d'un même
échantillon, mais de deux temps de collecte différents. Il vérifie la même relation que le
test-t pour moyennes dépendantes avec variables continues, mais le procédé pour y
arriver est très différent puisqu'il a été conçu pour les variables ordinales ou pour les
distributions non paramétriques. (Hardy, 2004 ; Martinez-Pons, 1999).
1.4.2.6 Le test de Mann-Whitney. Ce test permet de comparer deux échantillons dont le
nombre de sujets n'est pas le même (Hardy, 2004). Il a également été conçu pour les
distributions non paramétriques ou encore pour les variables ordinales (Martinez-Pons,
1999). Il permet de vérifier si deux moyennes indépendantes sont significativement
différentes sur le plan statistique.
1.4.3 Analyse quantitative
Pour répondre à nos questions de recherche, les niveaux de conceptualisation
placés dans la banque de données peuvent être comparés les uns aux autres selon les
différents objectifs.
1.4.3.1 Premier et deuxième objectifs de recherche. Pour répondre à nos deux premiers
objectifs de recherche, soit d'établir les niveaux de conceptualisation respectifs du SEA
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et du SEM (rythme et mélodie) chez les élèves de premier cycle du primaire, il est
possible de calculer la moyenne des résultats obtenus (de 1 à 4) pour chacune des trois
épreuves utilisées, et ce, pour chacune des trois collectes de données. Il aurait été
pertinent d'utiliser le mode puisque les résultats obtenus aux épreuves forment des
variables catégorielles ordinales allant de 1 à 4. Cependant, la moyenne permet de situer
avec plus de précision le groupe, même si elle s'applique moins bien dans le cas de
variables catégorielles. Cette mesure de tendance centrale est donc employée pour avoir
une idée de la situation d'un groupe. En effet, il est possible de vérifier si la moyenne
augmente ou diminue entre les différentes collectes, même si le mode reste le même entre
deux collectes. Pour récapituler, à chacune des trois collectes, chaque enfant passe trois
épreuves et obtient donc trois résultats (3 épreuves x 3 collectes = 9 résultats en tout).
Pour sa part, la moyenne des résultats obtenus à l'épreuve complémentaire (ajout
rythmique du mois d'avril) mesurant le niveau de conceptualisation du SEM sera calculée
séparément (9 résultats + 1 résultat = 10 résultats pour chaque enfant).
1.4.3.2 Troisième objectif de recherche. Pour répondre au troisième objectif, soit de
déterminer si les élèves qui ont un niveau plus élevé de conceptualisation de l'un des
systèmes d'écriture sont les mêmes que ceux qui ont un niveau plus élevé de
conceptualisation de l'autre système, l'utilisation de tableaux croisés en vérifiant la
surpondération et la sous-pondération permet de déterminer si la variable du niveau de
conceptualisation du SEA peut être associée ou non aux variables des niveaux de
conceptualisation du SEM. De plus, le rapport de vraisemblance, le test de Somers ainsi
que l'utilisation du V de Cramer permettent de déterminer si l'association entre les
variables est significative, s'il y a de la dépendance entre les variables et quelle est la
force de l'association entre les variables.
1.4.3.3 Quatrième objectif de recherche. Pour répondre au quatrième objectif, soit de
déterminer si les élèves qui évoluent le plus dans la conceptualisation d'un système
d'écriture sont également les mêmes qui évoluent le plus dans la conceptualisation de
l'autre, le test de rang de Wilcoxon a été appliqué pour chaque épreuve (SEA, SEM pour
les tâches rythmique mélodique). Cela permet dans un premier temps de vérifier si une
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évolution significative a eu lieu entre les différents temps de collecte des données. Dans
un deuxième temps, la création d'une variable permettant d'identifier l'évolution, le statu
quo ou la régression de chaque élève pour l'épreuve du niveau de conceptualisation du
SEA et celles relatives au SEM rend possible la création de tableaux croisés pour
comparer ces épreuves entre elles. Encore une fois, le rapport de vraisemblance, le test de
Somers ainsi que l'utilisation du V de Cramer permettent de déterminer si l'association
entre les variables est significative, s'il y a de la dépendance entre les variables et quelle
est la force de l'association entre les variables.
1.4.3.4 Cinquième objectif de recherche. Pour répondre au dernier objectif, soit
d'observer et de comparer l'évolution des conceptualisations des systèmes d'écritures
alphabétique et musicale chez les élèves d'adaptation scolaire (classe langagière) et les
élèves de première année régulière, les variables d'évolution créées pour le quatrième
objectif seront réutilisées en comparant chaque type de classe dans les tableaux croisés.
Le rapport de vraisemblance, le test de Somers ainsi que le V de Cramer seront une fois
de plus utilisés.
Tous les tests statistiques, les tableaux croisés et les différents graphiques sont
réalisés à l'aide du logiciel SPSS. Après avoir décrit la méthodologie de cette recherche,
il importe de décrire le processus de sélection de l'échantillon des élèves qui participent à
la recherche.
2. ÉCHANTILLON ET MILIEU DE RECHERCHE
Comme cette étude s'insère à l'intérieur d'un plus vaste projet de recherche, les
critères de sélection des sujets en dépendent. En effet, tous les élèves retenus proviennent
de cinq classes d'une même école primaire de milieu défavorisé^ de la région de
Sherbrooke parce que le plus grand projet de recherche s'y déroule. Pour retenir nos
sujets, nous avons tout de même respecté des critères d'échantillonnage. Tout d'abord,
les sujets devaient être en première année du primaire au régulier ou être dans une classe
' Indice de défavorisation : 9 sur 10.
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d'adaptation scolaire de difficultés langagières de niveau premier cycle. Ensuite, leurs
parents devaient fournir leur consentement par écrit et les jeunes devaient manifester le
désir de participer. Finalement, chaque enfant devait être capable de s'exprimer
oralement. Puisque l'école retenue accueille deux classes régulières de première année et
trois classes d'adaptation scolaire en difficultés langagières, il était possible d'élaborer
des comparaisons entre ces deux types de classes. Selon Lecompte et Preissle {in Savoie-
Zajc, 2000), cet échantillon était formé de groupes « naturels », c'est-à-dire qu'ils
existaient déjà et que les classes étaient déjà formées.
L'échantillon est composé de 52 sujets^ (33 garçons, 19 filles) dont l'âge en date
de la première entrevue (mois d'octobre) variait de 5,9 ans à 11,7 ans. Dans les deux
classes régulières (N = 32), on comptait 16 garçons et 16 filles. Leur moyenne d'âge en
octobre était de 6,5 ans (é-t = 0,46 ; N = 30). Pour leur part, les élèves provenant de la
première classe de difficultés langagières, soit sept garçons, avaient une moyenne d'âge
de 6,6 ans (é-t = 0,4) en octobre. Les élèves provenant de la seconde classe d'adaptation
scolaire, soit sept garçons, avaient une moyenne d'âge de 7,8 ans (é-t = 0,71) en octobre.
Finalement, les élèves provenant de la troisième classe d'adaptation scolaire, soit trois
filles et trois garçons, avaient une moyenne d'âge de 10,57 ans (é-t = 0,86) en octobre.
Tous les élèves rencontrés ont suivi les cours de musique réguliers offerts par
l'enseignante spécialiste de l'école à raison d'une période et demie par cycle de cinq
jours. L'enseignante de musique de l'école les faisait chanter très souvent en plus de leur
faire expérimenter les percussions et les différents instruments présents dans la classe. Le
programme scolaire, autant pour les classes régulières que pour les classes d'adaptation
scolaire, était constitué de trois principaux volets correspondant aux compétences
disciplinaires du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2006) :
interpréter des pièces musicales (en début d'année), apprécier des oeuvres musicales (en
milieu d'année) et inventer des pièces vocales ou instrumentales (en fin d'année). Même
si le même programme était offert dans chacune des cinq classes, l'enseignante de
^ Ce nombre correspond à la première collecte de données, au mois d'octobre. Pendant les autres collectes
de données, le nombre d'élèves varie en fonction de facteurs divers (déménagement, absence, refus de
participer, etc.).
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musique adaptait son enseignement et ses exigences selon les capacités des élèves. Parmi
les 52 sujets, seule une élève prenait des cours privés de musique en dehors de l'école.
Les autres élèves suivaient les cours de musique réguliers offerts à l'école.
CHAPITRE QUATRE
ANALYSE DES RÉSULTATS
Ce chapitre est divisé en sept sections qui traitent du classement des productions
écrites, des cinq objectifs de recherche et de l'effet de la tâche rythmique ajoutée sur le
niveau de eonceptualisation du SEM lors de la collecte du mois d'avril. Ainsi, il sera
possible de mettre en lumière les faits saillants des trois collectes de données (octobre,
février, avril) et d'interpréter les résultats obtenus.
1. Classement des productions
La première étape de l'analyse des résultats est d'observer les productions écrites
des élèves. Premièrement, les quatre mots sont analysés. À l'aide de l'entrevue filmée, un
niveau de eonceptualisation du SEA allant de 1 à 4 est attribué pour chaque élève.
L'échelle de classification présentée précédemment (voir page 65) est utilisée pour ce
faire. Deuxièmement, les productions écrites pour le rythme et pour la mélodie seront
également observées, puis un niveau de eonceptualisation du SEM allant de 1 à 4 sera
attribué pour chaque élève en utilisant la même échelle de classification (voir page 65).
Afin de s'assurer de la justesse des résultats obtenus, une analyse inter-juges a été
effectuée pour 20% des entrevues. Le taux d'accord que nous avons obtenu est de
97,85% (91 accords, 2 désaccords). Dans les paragraphes qui suivent, certains exemples
de production ont été sélectionnés pour démontrer comment les productions ont été
classées.
1.1 Analyse du SEA
L'analyse des productions écrites des élèves pour les trois temps de collecte des
données a permis d'obtenir des exemples pour tous les niveaux de eonceptualisation
identifiés par Ferreiro. En premier lieu, des productions de niveau pré-syllabique ont pu
être analysées. En voici deux exemples :
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Dans le premier exemple, l'élève n'a pas fait de lien entre l'oral et le choix de ses
lettres. Par contre, l'entrevue a permis de déterminer qu'elle utilisait des critères de
variation qualitative pour différencier les mots. En effet, lorsqu'elle a écrit le mot
« ours », elle a écrit d'abord la lettre « p ». En voyant que le mot « éléphant »
commençait également par « p », elle a choisi des lettres différentes pour la suite du mot.
De plus, elle a mentiormé que « souris » prenait peu de lettres : elle a ainsi compté le
nombre de lettres dans « éléphant », d'où la série « 123456 » sous le mot, pour être
certaine qu'il était plus long que « souris ». Dans le second exemple, l'élève a choisi
arbitrairement les lettres (et une pseudo-lettre) pour représenter les mots. En lui
demandant pourquoi il avait choisi ces lettres, il a répondu « parce que je le sais que c'est
comme ça que ça s'écrit ». De plus, on remarque que le dernier mot qu'il a écrit, « ours »,
ressemble énormément aux graphies du mot « éléphant » puisqu'il a utilisé les lettres
« ELeiPAT ». Cependant, lors de l'entrevue, l'enfant s'est relu et il a identifié son mot
comme étant bien le mot « ours ». Il n'a pas non plus manifesté la compréhension d'un
lien entre l'oral et l'écrit dans les explications qu'il a données. Ainsi, ces lettres semblent
avoir été choisies au hasard, malgré une ressemblance très grande avec un des mots du
test.
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En second lieu, une seule production de niveau syllabique a pu être observée en
octobre. La voici :
Figure 5







Dans cet exemple, c'est le mot « souris », représenté par « sR », qui illustre
davantage le niveau syllabique avec valeur sonore conventionnelle des lettres. Par contre,
l'entrevue permet de réaliser que lorsque l'élève se relit, il a vraiment choisi d'écrire une
lettre par syllabe, même si la valeur sonore conventionnelle n'est pas toujours respectée.
Ainsi, pour le mot « girafe », l'élève a écrit « tis », en prenant soin d'associer chacune
des lettres à une syllabe (et en prononçant « gi-ra-fe »). Pour « ours », il a écrit « al », en
se relisant : « our-se », pointant une lettre par syllabe. En écrivant « éléphant », il
réfléchissait de la sorte : « é, lé... Je ne sais pas comment ça s'écrit vm lé, ffffffan ». On
voit alors l'effort qu'il a réalisé pour séparer les mots en syllabes.
En troisième lieu, des productions de niveau syllabico-alphabétique ont pu être
analysées. En voici deux exemples :
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Figure 6
Exemples de productions de niveau syllabico-alphabétique
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Dans le premier exemple, on remarque que tous les mots ont été écrits avec
l'hypothèse syllabico-alphabétique. Dans le mot « girafe », par exemple, tous les sons ont
été représentés par un graphème, y compris le « e » muet, à l'exception du « i ». E'enfant
alors écrit un « j » pour représenter la syllabe « gi ». Dans le second exemple, on pourrait
croire que les mots ont été écrits uniquement à l'aide de l'hypothèse syllabique (« sr »
pour «souris» ; «jrf» pour « gi-ra-fe »). Cependant, l'entrevue filmée a permis de
constater que l'élève était réellement à la recherche des phonèmes, et non des syllabes.
De plus, lorsqu'il nommait le mot « ours », il prononçait le « n » au début, de sorte à faire
« nours » : il a écrit presque tous les sons qu'il voulait représenter. Ces productions,
jumelées à l'entrevue, démontrent que sa conceptualisation dépassait le niveau
syllabique.
En quatrième lieu, des productions de niveau alphabétique ont pu être analysées.
En voici trois exemples :
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Dans le premier exemple, on constate que tous les phonèmes des mots sont
représentés à l'écrit. Même le « s » muet est représenté, ce qui témoigne des
préoccupations orthographiques conventionnelles de l'élève. Dans le second exemple,
l'élève a eu beaucoup de difficulté à écrire le mot « éléphant ». Cependant, l'entrevue
démontrait qu'il tentait de représenter les phonèmes qu'il entendait, et non les syllabes. Il
a écrit « souris » et « girafe » deux fois chacun : on voit qu'il a une écriture alphabétique
dans chacun de ses deuxièmes essais. Il a cependant besoin de recommencer son analyse
pour y parvenir, mais sans soutien : c'est après une relecture de sa production qu'il se
lançait dans un deuxième essai. Finalement, il a écrit le mot « ours » en représentant tous
les phonèmes à l'écrit, même s'il a inversé le « u » et le « o » pour représenter le
phonème « ou ». Le troisième exemple est la production d'un élève dysphasique qui avait
de la difficulté à prononcer les mots correctement à l'oral. Cependant, l'entrevue permet
de constater qu'il réalisait une recherche de phonème très poussée, qu'il a réussi à écrire
tous les sons qu'il prononçait et qu'il est donc au niveau alphabétique. Par exemple, pour
le mot « ours », il prononçait « ooooooo » et « chchch » : c'est pourquoi il a écrit le
trigramme « eau » et le digramme « ch ». On pourrait donc croire, au premier abord, que
sa production ne respecte pas la valeur sonore conventionnelle des lettres. Néanmoins,
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l'entrevue permet de réaliser que le problème de l'élève se situe au niveau de ses
représentations phonologiques, et non de l'association entre les lettres et les phonèmes.
1.2 Analyse du SEM pour la tâche rythmique
L'analyse des productions écrites des élèves pour les trois temps de collecte des
données a permis d'obtenir des exemples pour les deux premiers niveaux de
conceptualisation identifiés par Upitis (1992). À aucun moment, nous n'avons pu
observer des productions de troisième ou de quatrième niveau. Dans un premier temps,
des productions de premier niveau ont pu être analysées. En voici quelques exemples :
Figure 8
Exemples de productions témoignant de l'absence des unités (dessin)




Rythme représenté de façon conventionnelle
Les trois exemples retenus témoignent de ce que la majorité des élèves étant au
premier niveau de conceptualisation du SEA rythmique ont représenté. En effet, la
plupart représentait une ou deux mains, une personne qui tape dans ses mains ou encore
un tambour. Taper dans les mains rappelait en effet à quelques enfants le bruit d'un
tambour, ou encore l'action de frapper pour faire un bruit. Dans tous les cas, il n'est pas
possible de reproduire le rythme qui a été frappé à l'aide de la notation des élèves.




Exemple de production où les unités sont représentées sous une certaine forme
oOOOO
Rythme représenté de façon conventionnelle
Cet exemple est très représentatif du deuxième niveau de conceptualisation du
SEM. En effet, pour chaque son entendu, l'élève a dessiné un cercle, ce qui témoigne de
la représentation des unités. Certains ont dessiné des traits (un pour chaque son) ou
encore ont dessiné des mains avec le nombre « 5 » écrit au-dessus.
1.3 Analyse du SEM pour la tâche mélodique
L'analyse des productions écrites des élèves pour les trois temps de collecte des
données a permis d'obtenir des exemples pour les deux premiers niveaux de
conceptualisation identifiés par Upitis (1992). À aucun moment, nous n'avons pu
observer des productions de troisième ou de quatrième niveau, comme c'est également le
cas du SEM pour la tâche rythmique. Tout d'abord, de nombreuses productions de
premier niveau ont pu être analysées. En voici quelques exemples :
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Figure 10
Exemples de productions témoignant de l'absence d'unités (ou dessin)
Exemple 1 : Exemple 2
y#»
Exemple 3 :
Mélodie représentée de façon conventionnelle : ^  j J j ^  j |]
Dans le premier exemple, on remarque que l'élève a dessiné des notes.
Cependant, il les a écrites parce qu'il associe ces symboles à la musique en général, et
non parce qu'il a établi une relation entre la mélodie entendue et ce qu'il a dessiné.
D'ailleurs, la plupart des enfants ont dessiné une flûte, sans notes de musique. Le
deuxième exemple est le témoignage d'un effort soutenu de la part d'un élève. Ne
sachant pas comment représenter la mélodie, il a répété la mélodie plusieurs fois en la
chantonnant (en respectant plus ou moins la mélodie d'origine), puis il a inventé des
paroles pour aller avec cette musique, pour ensuite faire le dessin de sa chanson « Moi
j'aime me prom'ner en auto-to-to ». Le troisième exemple est la production d'une élève
du groupe le plus âgé d'adaptation scolaire. Encore une fois, les notes servent à
représenter la musique en général, sans qu'il n'y ait d'association entre la mélodie
entendue et la notation. Beaucoup d'enfants ont dessiné une personne jouant de la flûte.













Exemple 3 : Exemple 4 :
l'illil ' '
Mélodie représentée de façon conventionnel
I  J * J il
Dans le premier exemple, l'élève a tenté de reproduire chaque note de la mélodie
par un « ou ». Lorsqu'elle lisait sa production, elle chantait une note pour chaque « ou »,
même si les unités ne sont pas toutes représentées. Le deuxième exemple est la
production d'un élève qui a noté un chiffre par son entendu, en plus de dessiner une flûte.
Au premier abord, le troisième exemple semble témoigner du premier niveau de
conceptualisation. Cependant, lors de l'entrevue, l'enfant a commencé par dessiner un
cercle par son entendu. Par la suite, il a dessiné une flûte autour pour distinguer cette
production de celle du rythme tapé. Finalement, dans le quatrième exemple, l'enfant a
écrit un trait par son entendu.
1.4 Analyse du SEM à la suite de l'ajout de la tâche rythmique
L'ajout de la tâche rythmique simplifiée au mois d'avril a donné lieu à une variété
de notations musicales, sans toutefois que ces notations représentent les troisième ou
quatrième niveaux de conceptualisation. Les notations suivantes ne sont que quelques




Exemples de productions découlant de la tâche ajoutée







Rythmes représentés de façon conventionnelle :
Les exemples de niveau 1 représentent soit des mains, soit des personnes qui
tapent des mains ou qui jouent du tambour. Il y a aussi un élève qui a écrit deux mots
différents pour représenter chacun des rythmes. Les exemples de niveau 2 sont également
variés : on voit qu'un élève a écrit une syllabe par son entendu (« ti ti » pour le premier
rythme, « pan pan pan » pour le deuxième). Un autre a écrit « boom » pour chaque son
entendu, séparant les deux rythmes par un point. Il y a aussi un élève qui a dessiné deux
cercles pour le premier rythme, trois pour le second. Finalement, un autre élève a dessiné
un trait pour chaque son. Il a encadré chacun des rythmes et a écrit « 1 » pour le premier,
« 2 » pour le second.
Ce classement des productions pour le SEA et pour le SEM dans les tâches
rythmique et mélodique ont permis de constater qu'une variété impressionnante de
résultats pouvait être produite par les élèves face aux tâches qui leur étaient proposées.
Cette analyse a permis d'attribuer un niveau de conceptualisation allant de 1 à 4 pour
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chaque élève, pour chaque système d'écriture et pour chaque temps de collecte des
données.
2. PREMIER OBJECTIF DE RECHERCHE
Notre premier objectif était d'établir le niveau de conceptualisation du SEA des
élèves de l'étude. L'échelle de classification présentée dans la section précédente (voir p.
65) a permis de déterminer, pour chaque élève, s'il se trouvait au niveau pré-syllabique,
au niveau syllabique, au niveau syllabico-alphabétique ou au niveau alphabétique
(Ferreiro, 2000). Les diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent d'illustrer
la quantité et le pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque niveau de
conceptualisation au mois d'octobre, de février et d'avril :
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Figure 13
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La figure 13 fait part du niveau de conceptualisation du système d'écriture
alphabétique des sujets lors de la collecte du mois d'octobre 2007 (N = 52), de celle de
février 2008 (N = 48) et de celle d'avril 2008 (N = 49). On remarque qu'en début
d'armée, les élèves se situent majoritairement au niveau syllabico-alphabétique (N = 23,
44,23%). Cependant, 25% des élèves se situent au niveau pré-syllabique (N = 13) et
28,85% au niveau alphabétique (N=15). Un seul élève se situe au niveau syllabique. Sur
l'échelle allant de 1 à 4, la moyerme des niveaux de conceptualisation est de 2,77 (é-t =
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1,13), ce qui signifie qu'elle se situe entre les niveaux syllabique et syllabico-
alphabétique, mais plus près de ce dernier niveau.
En février, on remarque que 77,08% des élèves se situent au niveau alphabétique
(N = 37). Il y a 10,42% des élèves (N = 5) qui se situent au niveau pré-syllabique et
12,5% (N = 6) qui se situent au syllabico-alphabétique. Sur l'échelle allant de 1 à 4, la
moyenne des niveaux de conceptualisation est de 3,56 (é-t = 0,94), ce qui signifie qu'elle
se situe entre les niveaux syllabico-alphabétique et alphabétique, mais plus près de ce
dernier niveau. On remarque une augmentation importante des niveaux de
conceptualisation du SEA entre octobre et février, ce qui pourrait s'expliquer par
l'enseignement formel de l'écrit pendant l'année scolaire. En effet, déjà 77% des élèves
ont atteint le niveau alphabétique en février, alors qu'en octobre ils n'étaient que 29%.
Finalement, en avril 2008, on remarque que 81,63% des élèves se situent au
niveau alphabétique (N = 40). Tout comme au mois de février, aucun élève ne se situe au
niveau syllabique. Par ailleurs, il y a 6,12% des élèves (N = 3) qui se situent au niveau
pré-syllabique et 12,24 % (N = 6) qui se situent au syllabico-alphabétique. Par rapport au
mois de février, le nombre d'élèves au niveau syllabico-alphabétique est demeuré stable.
Par contre, le nombre d'élèves au niveau pré-syllabique a diminué et celui des élèves au
niveau alphabétique a augmenté. Cependant, dans l'ensemble, les diagrammes à bandes
en février et en avril se ressemblent beaucoup. Sur l'échelle allant de 1 à 4, la moyenne
des niveaux de conceptualisation est de 3,69 (é-t = 0,77), ce qui signifie qu'elle se situe
très près du niveau alphabétique et qu'elle est encore plus élevée qu'en février.
Pour les trois collectes de données, on remarque une absence d'élèves se situant
au niveau syllabique, à l'exception du mois d'octobre où un élève seulement se situait à
ce niveau. Ce niveau est peut-être de moins longue durée dans le développement de la
conceptualisation du système d'écriture alphabétique chez les enfants, ce qui pourrait
expliquer pourquoi il est plus difficile de rencontrer les sujets pendant qu'ils se trouvent à
ce niveau. Il s'agit ici d'une source de discussion à laquelle nous reviendrons plus loin.
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En réponse à notre premier objectif de recherche, nous pouvons retenir que le
nombre d'élèves se situant au quatrième niveau de conceptualisation du SEA augmente
pendant l'année scolaire et qu'il n'y a pas d'élèves se situant au niveau syllabique, à
l'exception du mois d'octobre où il y en a un. De plus, une grande différence dans la
forme des graphiques est visible entre le mois d'octobre et les deux autres moments de
collecte des données : les graphiques des mois de février et d'avril ont une forme
similaire. Cela laisse entrevoir une grande progression des élèves entre octobre et février,
tandis que peu de changement est visible entre février et avril.
3. Deuxième objectif de recherche
Notre deuxième objectif était d'établir le niveau de conceptualisation du SEM des
élèves de l'étude. Deux épreuves ont été utilisées : la première était constituée de
l'écriture d'im rythme, la seconde de l'écriture d'une mélodie jouée à flûte. Puisque les
productions de certains élèves ne témoignaient pas du même niveau de conceptualisation
du SEM dans les deux épreuves, nous avons décidé de les traiter séparément. De plus, la
nature de la tâche étant différente (écrire un rythme ou écrire une mélodie), nous pensons
que l'analyse sera plus riche en séparant les résultats obtenus pour chacune des tâches.
3.1 Niveau de conceptualisation du SEM pour l'écriture du rythme
Pour chaque sujet, un niveau de conceptualisation allant de 1 à 4 a été attribué
pour les trois entrevues. L'échelle de classification présentée dans la section précédente
(voir p. 65) permet de déterminer, pour chaque élève, s'il se trouve au niveau de
l'absence d'unité (ou dessin), au niveau des unités sous une certaine forme, au niveau de
la description du rythme en tenant compte de ses groupements ou au niveau de la
description du rythme en intégrant la pulsation et ses groupements (Upitis, 1992). Les
diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent d'illustrer la quantité et le




Niveaux de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique
en octobre 2007 / février 2008 / avril 2008
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La figure 14 fait part des niveaux de conceptuaiisation du SEM pour la tâche
rythmique en octobre 2007 (N = 52), en février 2008 (N = 48) et en avril 2008 (N = 49).
Pour les trois collectes de données, aucun élève n'a atteint les troisième ou quatrième
niveaux dans l'évolution des conceptuaiisations du SEM. On remarque également que la
majorité des élèves se retrouvent au premier niveau de conceptuaiisation et qu'une plus
faible proportion se retrouve au second niveau. Ainsi, en octobre, 47 élèves se situent au
niveau d'absence d'unité et la plupart a fait un dessin pour répondre à la tâche. Seulement
9,62% des élèves (N = 5) ont représenté le rythme par des unités. En février, ces
87
pourcentages sont légèrement différents : 40 élèves (83,33%) se situent au premier niveau
et le nombre d'élèves ayant atteint le second niveau a légèrement augmenté (N = 8,
16,67%). En avril, les résultats sont similaires à ceux du mois de février : 41 élèves
(83,67%) se situent au premier niveau et 8 (16,33%) au second. Sur l'échelle allant de 1 à
4, la moyenne des niveaux de conceptualisation passe de 1,1 (é-t = 0,3) en octobre à 1,17
(é-t = 0,38) en février. Elle est de 1,16 (é-t = 0,37) en avril, ce qui fait qu'aux trois temps
de collecte, elle se situe très près du premier stade.
En appliquant le même test avec constance à trois temps pendant l'année scolaire,
on remarque qu'il y a une légère augmentation d'élèves se retrouvant au deuxième niveau
de conceptualisation du SEM entre le mois d'octobre (9,62%) et le mois de février
(16,67%). Cependant, entre les mois de février et d'avril, les graphiques sont presque
identiques. Ces observations nous permettent de répondre en partie à notre deuxième
objectif de recherche. Nous pouvons retenir que pour la tâche rythmique, les résultats
sont similaires aux trois moments de l'année scolaire : beaucoup de sujets se retrouvent
au premier niveau de conceptualisation, et quelques-uns se retrouvent au second niveau.
11 n'y a pas de grande évolution qui est observée en cours d'année puisque les trois
graphiques sont similaires, cela pouvant probablement s'expliquer par ime absence
d'enseignement formel de la musique écrite et des rythmes. Cela nous amène à vérifier si
cette situation est la même pour la conceptualisation du SEM à travers la tâche
mélodique.
3.2 Niveau de eoneeptualisation du SEM pour l'éeriture de la mélodie
Pour chaque sujet, un niveau de conceptualisation allant de 1 à 4 est attribué pour
les trois entrevues. L'échelle de classification présentée dans la section précédente (voir
p. 65) permet de déterminer, pour chaque élève, s'il se trouve au niveau de l'absence
d'unité (ou dessin), au niveau des unités sous une certaine forme, au niveau de la
description du contour mélodique ou des frontières et intervalles mélodiques ou au niveau
de la description de la mélodie régulée en intégrant la pulsation et les groupements du
rythme (Upitis, 1992). Les diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent
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d'illustrer la quantité et le pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque catégorie au
mois d'octobre, de février et d'avril :
Figure 15
Niveaux de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique
en octobre 2007 / février 2008 / avril 2008
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La figure 15 fait part du niveau de conceptualisation du SEM des sujets pour
l'épreuve mélodique en octobre (N = 52), en février (N = 48) et en avril (N = 49).
Comme c'est le cas pour la tâche rythmique, aucun élève n'a atteint les troisième et
quatrième niveaux de conceptualisation du SEM. On remarque également qu'une plus
grande proportion de sujets se situe au premier niveau et que quelques-uns se retrouvent
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au second niveau. Ainsi, en octobre, 45 élèves (86,54%) se situent au premier niveau et 7
(13,46%) se retrouvent au second niveau. En février, 42 élèves (87,5%) sont au premier
niveau et 6 au second niveau (12,5%). En avril, encore 42 élèves (87,71%) se retrouvent
au premier niveau et 7 (14,9%) au deuxième niveau. Ces pourcentages sont donc
similaires pour les trois collectes de données. Sur une échelle allant de 1 à 4, la moyenne
des niveaux de conceptualisation est de 1,13 (é-t = 0,35) en octobre, de 1,13 (é-t = 0,33)
en février et de 1,14 (é-t = 0,35) en avril, ce qui signifie qu'elle est similaire tout au long
de l'année et qu'elle se situe très près du premier niveau de conceptualisation, soit de
l'absence d'unité ou du dessin. Ces trois diagrammes à bandes semblent identiques : ce
qui pourrait expliquer un léger changement des pourcentages d'un diagramme à l'autre
serait probablement le nombre variable de sujets d'un temps de collecte à l'autre.
Nous pouvons retenir que pour la tâche mélodique (qui inclut également un
rythme), les résultats sont similaires aux trois moments de l'année scolaire : la majorité
des sujets se retrouvent au premier niveau de conceptualisation alors que quelques-uns
représentent les unités entendues dans la mélodie sous une certaine forme. Ainsi, pour ces
quelques élèves, chaque note entendue est représentée par un cercle, un chiffre ou une
graphie particulière. Les trois graphiques étant similaires, on ne remarque pas d'évolution
en cours d'année, ce qui pourrait s'expliquer par l'absence d'un enseignement formel de
la musique écrite et des mélodies. Que ce soit pour le rythme uniquement ou pour la
mélodie qui inclut aussi un rythme, aucun élève n'a atteint les troisième ou quatrième
niveaux de conceptualisation du SEM, et ce, pour tous les moments de collecte des
données.
4. Troisième objectif de recherche
Notre troisième objectif était de déterminer si les élèves qui ont un niveau plus
élevé de conceptualisation du système d'écriture alphabétique sont les mêmes que ceux
qui ont un niveau plus élevé de conceptualisation du système d'écriture musicale. Pour
répondre à cet objectif, il fallait d'abord répondre aux deux premiers objectifs. Ensuite, il
importe de comparer dans un premier temps les résultats obtenus pour le SEA et ceux
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obtenus pour le SEM à l'épreuve rythmique pour chacune des trois collectes de données.
Dans un deuxième temps, les résultats obtenus pour le SEA et ceux obtenus pour le SEM
à l'épreuve mélodique seront comparés pour chaque moment dans l'armée (octobre,
février et avril). Après l'analyse des entrevues et des productions écrites, les résultats ont
été compilés dans différents tableaux et divisés en trois sections selon le moment de
l'armée scolaire.
4.1 Mise en relation des niveaux de eonceptualisation des systèmes d'écriture en
octobre
Au mois d'octobre 2007, nous avons vérifié quels étaient les niveaux de
eonceptualisation des deux systèmes d'écriture. Les tableaux qui suivent permettent de
voir comment sont répartis les sujets selon les différents niveaux :
Tableau 5
Répartition des sujets selon les niveaux de eonceptualisation
du SEA et du SEM (rythme) en octobre 2007
(N = 52)
1 2 3 4




N 13 1 23 10
% 25 1,9 44,2 19,2
2 Unités sous une
certaine forme
N 0 0 0 5
% 0 0 0 9,6
Le premier constat que l'on peut faire en regardant le tableau 5 est que tous les
sujets ayant atteint le deuxième niveau de eonceptualisation du SEM pour le rythme (N =
5) ont également atteint le niveau le plus élevé de eonceptualisation du SEA. Rappelons
ici que le rapport de vraisemblance permet de comparer le pourcentage attendu et le
pourcentage réel de sujets dans chaque case d'un tableau croisé et qu'il vérifie
l'hypothèse nulle selon laquelle les deux variables varient indépendamment l'une de
l'autre. Ainsi, le rapport de vraisemblance s'élève à 13,83 (p = 0,003), ce qui constitue
ime relation significative entre les deux variables. Le d de Somers permet de vérifier si
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les variables sont dépendantes entre elles. Dans ce cas-ci, la valeur symétrique du d de
Somers s'élève à 0,33 (p = 0,01), donc une dépendance significative existe entre ces deux
variables. De plus, la force de l'association entre ces deux variables peut être calculée
avec le V de Cramer, qui s'élève dans ce cas-ci à 0,512 (p = 0,003) ; il s'agit d'une force
moyenne et significative. Finalement, la corrélation de Spearman mesure le degré de
relation monotone entre deux variables ordinales. Pour le tableau 5, la corrélation est de
0,43 (p = 0,001), ce qui signifie qu'elle est modérée et significative. On peut retenir du
tableau 5 que tous les élèves qui sont plus avancés dans leur conceptualisation du SEM
pour la tâche rythmique sont au niveau le plus avancé de conceptualisation du SEA, ce
qui se traduit par un lien statistiquement significatif dans la conceptualisation de chacun
des systèmes d'écriture pour le mois d'octobre. Nous pouvons ainsi émettre l'hypothèse
que les enfants qui sont plus avancés dans leur conceptualisation de l'un des systèmes
d'écriture en début d'armée le sont également dans leur conceptualisation de l'autre
système. Le tableau suivant fait part de résultats similaires avec le SEM pour la tâche
mélodique :
Tableau 6
Répartition des sujets selon les niveaux de conceptualisation
du SEA et du SEM (mélodie) en octobre 2007
(N = 52)
1 2 3 4




N 13 1 23 8
% 25 1,9 44,2 15,4
2 Unités sous une
certaine forme
N 0 0 0 7
% 0 0 0 13,5
Le premier constat que l'on peut faire en regardant le tableau 6 est que tous les
sujets ayant atteint le deuxième niveau de conceptualisation du SEM pour la mélodie (N
= 7) ont également atteint le niveau le plus élevé de conceptualisation du SEA. Il s'agit
de la même situation que dans le tableau précédent. Dans ce tableau, le rapport de
vraisemblance s'élève à 20,36 (p < 0,001), ce qui constitue une relation significative entre
les deux variables. On peut ajouter qu'une dépendance symétrique modérée et
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significative existe entre ces deux variables {d de Somers = 0,43 ; p - 0,001). La force de
r association entre les variables est moyenne et significative (V de Cramer = 0,619 ; p <
0,001). De plus, une corrélation moyenne et significative existe entre les deux variables
comparées (Corrélation de Spearman = 0,52 ; p < 0,001).
On remarque que les cinq élèves qui avaient atteint le second niveau de
conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique ont atteint le même niveau de
conceptualisation pour la tâche mélodique. Il y a donc deux élèves qui ont atteint le
premier niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique et le second niveau
pour la tâche mélodique. Pour ces deux élèves, la nature de la tâche rythmique initiale ne
leur permettait peut-être pas de démontrer qu'ils avaient atteint le second niveau de
conceptualisation, comme ils le démontrent lors de la tâche mélodique.
Ce qu'on peut retenir du tableau 6 est que tous les élèves ayant atteint le second
niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique ont également atteint le
niveau alphabétique. Les tests statistiques indiquent qu'une relation significative existe
entre le niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique et celui du SEA en
début d'année, comme c'est le cas avec le SEM pour la tâche rythmique. Nous pouvons
croire qu'il y aurait un lien entre la façon dont les enfants conceptualisent le SEA et celle
dont ils conceptualisent le SEM, et ce, avant qu'ils aient été exposés à un enseignement
formel de l'un ou de l'autre des systèmes d'écriture.
4.2 Mise en relation des niveaux de conceptualisation des systèmes d'écriture en
février
Au mois de février 2008, nous avons vérifié quels étaient les niveaux de
conceptualisation des deux systèmes d'écriture. Puisqu'il n'y avait aucun élève dans la
catégorie « niveau syllabique » pour le SEA et aucun élève pour les niveaux 3 et 4 pour le
SEM, nous n'avons pas tenu compte de ces catégories lors des analyses statistiques.
Ainsi, voici comment sont répartis les sujets selon les différents niveaux en comparant
l'épreuve des mots à celle du rythme ;
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Tableau 7
Répartition des sujets selon les niveaux de eoneeptualisation
du SEA et du SEM (rythme) en février 2008
(N = 48)
1 2 3 4




N 5 0 5 30
% 10,4 0 10,4 62,5
2 Unités sous une
certaine forme
N 0 0 1 7
% 0 0 2,1 14,6
Le tableau 7 démontre que 62,5% des sujets se situent au niveau alphabétique de
eoneeptualisation du SEA et au niveau d'absenee d'unité de eoneeptualisation du SEM
pour le rythme (N = 30). Cependant, bien que le nombre d'élèves se situant au quatrième
niveau de eoneeptualisation pour le SEA ait eonsidérablement augmenté par rapport au
mois d'octobre, le nombre d'élèves étant au deuxième niveau de eoneeptualisation du
SEM pour le rythme n'a augmenté que de deux (N = 7). De plus, parmi les 8 élèves ayant
atteint le second niveau de eoneeptualisation du SEM en février pour la tâche rythmique,
la moitié avait déjà atteint ce niveau en octobre. Quatre élèves sont passés du premier au
second niveau et un élève est passé du second niveau au premier niveau. Ces résultats
n'indiquent pas nécessairement que 4 élèves ont évolué et qu'un élève aurait régressé ;
cela renforce plutôt l'idée selon laquelle l'épreuve rythmique n'a pas permis à ces élèves
de faire des productions témoignant de leur niveau de eoneeptualisation. Cela pourrait
s'expliquer par la possibilité que l'enfant qui soit passé du second au premier niveau ait
été indisposé à répondre à la tâche en février, ou que les quatre élèves à avoir atteint le
second niveau entre octobre et février aient été indisposés à répondre à la tâche en
octobre. Il est également possible que la tâche, par sa complexité, n'ait pas permis à ces
enfants de mobiliser toutes leurs connaissances à l'une ou l'autre des entrevues.
En mettant en relation les niveaux de eoneeptualisation des systèmes d'écriture
pour le mois de février, le rapport de vraisemblance s'élève à 1,954 mais n'est pas
significatif (p = 0,376). Nous ne pouvons donc pas rejeter l'hypothèse nulle qu'il n'y
aurait pas de différence entre le pourcentage attendu et le pourcentage réel de sujets dans
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chacune des cases. Dans le même ordre d'idées, la symétrie de Somers n'est pas
significative (p = 0,282) et s'élève à 0,119, ce qui est faible. La valeur du V de Cramer
est également faible (0,154), mais non signifieative (p = 0,567). Finalement, la
corrélation de Spearman est également faible (0,124) et non significative (p = 0,4). 11 ne
paraît donc pas possible d'observer une relation particulière statistiquement signifieative
entre les variables de conceptualisation des deux systèmes d'écriture pour le mois de
février 2008 en ce qui eonceme l'épreuve musicale rythmique. Ces résultats divergent de
ceux obtenus au mois d'octobre, ee qui pourrait s'expliquer par le fait qu'il y a un plus
grand nombre d'élèves ayant atteint le quatrième niveau de conceptualisation du SEA,
eontrairement au nombre demeuré stable d'élèves ayant atteint le deuxième niveau (ou
les niveaux supérieurs) de eonceptualisation du SEM pour la tâehe rythmique. Cette
situation pourrait découler de l'enseignement formel de l'écriture alphabétique qui a eu
lieu depuis le début de l'année scolaire, ce qui a permis aux élèves d'évoluer davantage
dans leur conceptualisation du SEA. Puisqu'aucun enseignement formel de la musique
éerite et des rythmes ne s'est fait à l'école, les élèves n'ont pas évolué dans leur
eonceptualisation du SEM pour la tâche rythmique, ce qui expliquerait pourquoi il n'y a
plus de relation significative entre ces deux variables en février. Pour l'épreuve
mélodique, le tableau suivant montre des résultats similaires :
Tableau 8
Répartition des sujets selon les niveaux de conceptualisation
du SEA et du SEM (mélodie) en février 2008
(N = 48)
1 2 3 4




N 5 0 6 31
% 10,4 0 12,5 64,6
2 Unités sous une
certaine forme
N 0 0 0 6
% 0 0 0 12,5
Le tableau 8 démontre que 64,6% des sujets se situent au niveau alphabétique de
eonceptualisation du SEA et au niveau d'absence d'unité de conceptualisation du SEM
pour la mélodie (N = 31). Comme pour l'épreuve rythmique en février, le nombre
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d'élèves étant au deuxième niveau de conceptualisation du SEM pour la mélodie n'a pas
augmenté par rapport au mois d'octobre : il a même légèrement diminué. Ainsi, parmi les
6 élèves se retrouvant au second niveau de conceptualisation du SEM pour l'épreuve
mélodique en février, 5 sont demeurés au même niveau qu'en octobre, 1 est passé du
premier au second niveau et 2 sont passés du second niveau au premier. Encore une fois,
ces résultats n'indiquent pas nécessairement une progression ou une régression dans la
conceptualisation des élèves. En effet, un élève ne peut régresser dans sa
conceptualisation : il ne peut donc pas reculer dans les niveaux de conceptualisation. On
peut donc penser que la tâche mélodique, tout comme la tâche rythmique, n'ait pas
permis à ces enfants de mobiliser toutes leurs connaissances à l'une ou l'autre des
entrevues. Ils ont pu également être indisposés à l'une ou l'autre des collectes de
données, les empêchant ainsi de répondre correctement à la tâche mélodique.
En mettant en relation les niveaux de conceptualisation des systèmes d'écriture
(tâche mélodique) pour le mois de février, le rapport de vraisemblance s'élève à 3,37
mais n'est pas significatif (p = 0,185). Nous ne pouvons donc pas rejeter l'hypothèse
nulle qu'il n'y aurait pas de différence entre le pourcentage attendu et le pourcentage réel
de sujets dans chacune des cases. Dans le même ordre d'idées, la valeur du V de Cramer
est faible (0,206), mais non significative (p = 0,361). La corrélation de Spearman est
également faible (0,204) et non significative (p = 0,164). Cependant, la symétrie de
Somers est significative (p = 0,017) mais tout de même très faible (0,192) : il y aurait
donc une faible relation de dépendance entre les deux variables. Il y a à retenir qu'en
février, il n'y a pas de lien significatif majeur entre le niveau de conceptualisation du
SEA et celui du SEM pour la tâche mélodique : ce résultat est semblable à celui obtenu
avec l'épreuve rythmique. Encore une fois, il y a une différence entre ce résultat et celui
obtenu au mois d'octobre. Comme pour le rythme, il n'y a pas eu d'enseignement formel
du SEM pour les mélodies depuis le début de l'année scolaire, contrairement à
l'enseignement formel du SEA que les élèves ont reçu en classe. Cela pourrait expliquer
pourquoi il n'y a plus de relation significative entre ces deux variables en février.
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4.3 Mise en relation des niveaux de conceptualisation des systèmes d'écriture en
avril
Au mois d'avril 2008, nous avons vérifié quels étaient les niveaux de
conceptualisation des deux systèmes d'écriture. Comme au mois de février, il n'y a aucun
élève dans la catégorie « niveau syllabique » pour le SEA et aucun élève pour les niveaux
3 et 4 pour le SEM : ces catégories n'ont donc pas été considérées dans les tests
statistiques. Voici tout d'abord comment sont répartis les sujets selon les différents
niveaux en comparant l'épreuve des mots à celle du rythme :
Tableau 9
Répartition des sujets selon les niveaux de conceptualisation
du SEA et du SEM (rythme) en avril 2008
(N = 49)
1 2 3 4




N 3 0 6 32
% 6,1 0 12,2 65,3
2 Unités sous une
certaine forme
N 0 0 0 8
% 0 0 0 16,3
Le tableau 9 démontre que 65,3% des sujets se situent au niveau alphabétique de
conceptualisation du SEA et au niveau d'absence d'unité de conceptualisation du SEM
pour le rythme (N = 32). On remarque également qu'il n'y a que trois élèves qui sont
encore au niveau pré-syllabique et que tous les élèves qui sont au deuxième niveau de
conceptualisation du SEM pour le rythme sont également au quatrième niveau du SEA
(N = 8). Parmi ces 8 élèves, 7 sont restés au même niveau qu'en février et un élève est
passé du premier au second niveau depuis février. Un seul élève est passé du second au
premier niveau entre février et avril pour la tâche rythmique. Ces résultats nous laissent
croire que la tâche rythmique initiale n'était peut-être pas adaptée pour ces deux élèves,
qui n'ont pu démontrer avec constance le niveau de conceptualisation qu'ils ont atteint en
réalité. Ils ont peut-être aussi été indisposés à répondre adéquatement à la tâche à l'une ou
l'autre des collectes de données.
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La mise en relation des niveaux de conceptualisation des systèmes d'écriture
(tâche rythmique) en avril démontre que le rapport de vraisemblance s'élève à 3,582 mais
n'est pas significatif (p = 0,167). Nous ne pouvons donc pas rejeter l'hypothèse nulle
qu'il n'y aurait pas de différence entre le pourcentage attendu et le pourcentage réel de
sujets dans chacune des cases. La symétrie de Somers est significative (p = 0,011) mais
faible (0,204). La valeur du V de Cramer est également faible (0,21), mais non
significative (p = 0,341). Finalement, la corrélation de Spearman est également faible
(0,21) et non significative (p = 0,15). Il ne paraît donc pas possible d'observer une
relation majeure statistiquement significative entre les variables de conceptualisation des
deux systèmes d'écriture pour l'épreuve rythmique en avril 2008. Ces résultats sont
similaires à ceux de février. En effet, entre les mois de février et d'avril, peu
d'amélioration a pu être observée dans les niveaux de conceptualisation du SEA des
élèves, tandis qu'ils sont demeurés au statu quo dans leur conceptualisation du SEM pour
la tâche rythmique. C'est pourquoi la relation entre les deux variables ne peut toujours
pas être mise en évidence en avril. Le tableau suivant présente des résultats similaires en
comparant le SEA avec le SEM pour la tâche mélodique :
Tableau 10
Répartition des sujets selon les niveaux de conceptualisation
du SEA et du SEM (mélodie) en avril 2008
(N = 49)
1 2 3 4




N 3 0 6 33
% 6,1 0 12,2 67,3
2 Unités sous une
eertaine forme
N 0 0 0 7
% 0 0 0 14,3
Le tableau 10 démontre que 67,3% des sujets se situent au niveau alphabétique de
conceptualisation du SEA et au niveau d'absence d'unité de conceptualisation du SEM
pour la mélodie (N = 33). Encore une fois, tous les élèves étant au deuxième stade de
conceptualisation du SEM pour la mélodie sont également au quatrième stade de
conceptualisation du SEA (N = 7). Par rapport au mois de février, 6 élèves sont restés au
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second niveau de conceptualisation et un seul est passé du premier au second niveau.
Pour cet élève, il est possible que l'épreuve mélodique ne lui ait pas permis de faire part
de son niveau de conceptualisation en février. De plus, aucun élève n'est passé du second
au premier niveau entre février et avril. Il semble donc y avoir une stabilité plus grande
entre les mois de février et d'avril par rapport à la comparaison des résultats entre octobre
et février, et ce, autant pour l'épreuve rythmique que l'épreuve mélodique. Peut-être que
cela est dû à une reconnaissance de l'épreuve par les sujets, qui passent le test pour la
troisième fois en avril.
En comparant les niveaux de conceptualisation des systèmes d'écriture (épreuve
mélodique) pour le mois d'avril, le rapport de vraisemblance s'élève à 3,093 mais n'est
pas significatif (p = 0,213). La valeur symétrique de Somers est faible (0,188), mais
significative (0,016) : il existerait donc un faible niveau de dépendance entre les
variables. Cependant, la valeur du V de Cramer (0,194) n'est pas significative (p =
0,399), ni celle de la corrélation de Spearman (0,193 ; p = 0,185). On peut retenir du
tableau 10 qu'il n'y a aucune relation majeure significative entre le niveau de
conceptualisation du SEA et celui du SEM pour la tâche mélodique en avril, comme c'est
le cas avec le SEM pour la tâche rythmique. Puisqu'il n'y a pas eu d'amélioration dans
les niveaux de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique depuis le mois de
février et que les niveaux de conceptualisation du SEA ont peu évolué depuis février, cela
expliquerait pourquoi les résultats obtenus en avril sont similaires à ceux de février.
Pour conclure la section traitant de notre troisième objectif de recherche, nous
pouvons retenir qu'au mois d'octobre, on remarque que tous les élèves ayant atteint le
deuxième niveau de conceptualisation du SEM, que ce soit pour l'épreuve rythmique ou
l'épreuve mélodique, ont également atteint le quatrième niveau de conceptualisation du
SEA. 11 y a donc un lien significatif entre la conceptualisation du SEA et celle du SEM,
mais uniquement au mois d'octobre, où les élèves n'ont pas encore été grandement
exposés à un enseignement formel de l'écriture. On pourrait donc croire que les enfants
qui ont plus de facilité à conceptualiser l'un des systèmes d'écriture ont également plus
de facilité à conceptualiser l'autre système d'écriture, et ce, avant de recevoir un
99
enseignement formel de l'un ou de l'autre de ces systèmes. Par contre, aux mois de
février et d'avril, il n'y a pas de lien significatif entre le niveau de conceptualisation du
SEA et celui du SEM, que ce soit pour la tâche du rythme ou pour celle de la mélodie.
Cela pourrait s'expliquer par le fait que les enfants évoluent davantage dans leur
conceptualisation du SEA que dans celle du SEM. En effet, l'enseignement formel de
l'écriture alphabétique semble influencer la conceptualisation du SEA des élèves, ce qui
ne peut pas être le cas pour la conceptualisation du SEM étant donné l'absence
d'enseignement formel de ce système d'écriture. On remarque également que la
conceptualisation du SEM pour les tâches rythmique et mélodique suivent un
développement similaire. Quelques variations dans le nombre d'élèves qui passent d'un
niveau à l'autre nous laissent cependant croire que ces épreuves ne permettent pas à tous
les élèves de témoigner de leur niveau de conceptualisation réel, ou encore que quelques
élèves ont été indisposés à répondre aux tâches à l'une ou l'autre des entrevues. Ces
légères variations expliqueraient également pourquoi, en octobre, le pourcentage d'élèves
ayant atteint le deuxième niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique
est plus élevé que celui ayant atteint le second niveau pour la tâche rythmique, alors
qu'on observe l'inverse en février et en avril.
5. Quatrième objectif de recherche
Notre quatrième objectif était de déterminer si les élèves qui évoluent le plus dans
leur conceptualisation du système d'écriture alphabétique sont les mêmes que ceux qui
évoluent le plus dans leur conceptualisation du système d'écriture musicale. Pour
répondre à cet objectif, il fallait d'abord répondre aux deux premiers objectifs.
Pour commencer, il est nécessaire de vérifier s'il existe une évolution significative
des niveaux de conceptualisation entre octobre et avril, entre octobre et février et
finalement, entre février et avril, pour chacun des systèmes d'écriture. Pour y arriver, le
test de rang de Wilcoxon a été utilisé. Rappelons que ce test sert à vérifier si deux
moyennes dépendantes sont significativement différentes et qu'il a été conçu pour des
variables catégorielles ordinales (Hardy, 2004).
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Des variables de progression ont été créées dans la banque de données à l'aide du
logiciel SPSS. Ainsi, pour chaque élève, il était indiqué le nombre de niveaux parcourus
entre deux temps de mesure, et ce, pour chacune des trois épreuves. Ces variables ont
servi pour obtenir les résultats des tableaux 11, 12 et 13. Ainsi, les trois tableaux qui
suivent décrivent l'évolution des élèves en cours d'année scolaire pour les trois épreuves
(SEA, SEM pour les tâches rythmique et mélodique) entre chacune des collectes de
données.
Tableau 11
Évolution du niveau de conceptualisation du SEA
en cours d'année scolaire




Date des tests N Différence
moyenne
Ecart type
Octobre - Avril 49 0,88 0,99 <0,001 oui
Octobre - Février 48 0,77 0,95 <0,001 oui
Février - Avril 48 0,13 0,44 0,063 non
Le tableau 11 fait part de l'évolution des niveaux de conceptualisation du SEA en
cours d'année scolaire. Comme le premier objectif a permis de le constater, en octobre, la
moyenne des niveaux de conceptualisation est de 2,77 (é-t = 1,13), soit entre le niveau
syllabique et le niveau syllabico-alphabétique (mais plus près de ce dernier). En avril,
cette moyenne s'élève à 3,69 (é-t = 0,77), ce qui représente un écart significatif selon le
test de Wilcoxon (p < 0,001). La différence entre le niveau de conceptualisation atteint en
avril et celui du mois d'octobre est en moyenne de 0,88 (é-t = 0,99) chez les élèves (N =
49), ce qui se traduit par une amélioration significative. On remarque également que la
progression majeure a été effectuée entre octobre et février puisque la moyenne des
niveaux de conceptualisation du SEA est passée à 3,56 (é-t = 0,94) en février. Ainsi, la
différence entre le niveau de conceptualisation atteint en février et celui du mois
d'octobre est en moyenne de 0,77 (é-t = 0,95) chez les élèves (N = 48), ce qui est une
progression significative (p < 0,001). Puisque la moyenne a peu augmenté entre février et
avril, la différence moyenne entre les niveaux de conceptualisation respectifs de ces deux
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derniers temps de mesure est de 0,13 (é-t = 0,44), ce qui ne constitue pas une progression
significative (p = 0,063). 11 faut retenir du tableau 11 qu'une grande évolution de la
conceptualisation du SEA est remarquable en début d'année, soit entre les mois d'octobre
et de février, ce qui n'est pas le cas entre février et avril. Cet écart pourrait être justifié
par la vitesse avec laquelle les enfants apprennent lorsqu'ils reçoivent quotidiennement
un enseignement formel de l'écrit. De plus, dès le mois de février, déjà 77% des sujets
avaient atteint le quatrième niveau de conceptualisation du SEA. Ainsi, seulement 23%
des sujets avaient la possibilité de s'améliorer entre février et avril.
Tableau 12
Évolution du niveau de conceptualisation du SEM
pour la tâche rythmique en cours d'année scolaire




Date des tests N Différence
moyenne
Ecart type
Octobre - Avril 49 0,08 0,34 0,083 non
Octobre - Février 48 0,08 0,4 0,18 non
Février - Avril 48 0,00 0,21 1 non
Puisque la moyenne du niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
rythmique est similaire lors des trois collectes de données (octobre : 1,1 (é-t = 0,3) ;
février: 1,17 (é-t = 0,38) ; avril : 1,16 (é-t = 0,37)), la différence moyenne entre les
niveaux de conceptualisation de chacun de temps de collecte est très près de 0 et n'est en
aucun cas significative. En ce qui concerne l'évolution du niveau de conceptualisation du
SEM pour la tâche mélodique, le tableau suivant montre des résultats similaires :
Tableau 13
Évolution du niveau de conceptualisation du SEM
pour la tâche mélodique en cours d'année scolaire




Date des tests N Différence
moyenne
Ecart type
Octobre - Avril 49 0,02 0,32 1 non
Octobre - Février 48 0,00 0,29 0,564 non
Février - Avril 48 0,02 0,14 0,317 non
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Comme pour l'épreuve rythmique, la moyenne du niveau de conceptualisation du
SEM pour la tâche mélodique est similaire lors des trois collectes de données (octobre et
février : 1,13 (é-t = 0,35 et 0,33) ; avril : 1,14 (é-t = 0,35)). C'est pourquoi la différence
moyenne entre les niveaux de conceptualisation de chacun des temps de collecte est
encore très près de 0 et n'est en aucun cas significative. Il faut retenir que pour le SEM,
aucune évolution significative du niveau de conceptualisation n'a pu être remarquée en
cours d'année scolaire, que ce soit pour la tâche rythmique ou la tâche mélodique. Cela
pourrait s'expliquer par une absence d'enseignement formel de la musique écrite en
classe.
Ensuite, les variables de progression ont permis de réaliser des tableaux croisés
pour vérifier si les élèves qui évoluaient le plus dans la conceptualisation de l'un des
systèmes d'écriture en cours d'année étaient les mêmes qui évoluaient le plus dans l'autre
système d'écriture. De nouvelles variables indiquant si l'élève avait régressé^, était resté
au statu quo ou avait évolué entre deux tests ont également été créées. Cependant,
puisque les résultats obtenus avec le test de Wilcoxon ne permettent pas d'identifier une
progression significative des élèves pour la conceptualisation du système d'écriture
musicale, tous les tests réalisés à partir des tableaux croisés (rapport de vraisemblance,
test de Somers, V de Cramer et corrélation de Spearman) se sont avérés non significatifs
(voir tableaux, annexe D).
En résumé, il n'a pas été possible de vérifier si les élèves qui ont évolué le plus
dans la conceptualisation de l'un des systèmes d'écriture sont les mêmes qui ont évolué le
plus dans l'autre système d'écriture étant donné que pour la conceptualisation du SEM,
que ce soit pour l'épreuve rythmique ou mélodique, aucune amélioration significative n'a
pu être notée en cours d'année scolaire. 11 n'y a pas non plus de relation entre
l'amélioration dans la conceptualisation du SEM notée chez quelques élèves (5 pour
l'épreuve rythmique, 2 pour l'épreuve mélodique) et leur amélioration dans la
conceptualisation du SEA. En effet, tous les élèves qui sont passés du premier au second
' Ici, on doit mentionner que l'élève ne peut pas régresser dans les niveaux de conceptualisation.
Cependant, il peut passer d'un niveau supérieur à un niveau inférieur si le test ne lui permet pas de montrer
adéquatement son niveau de conceptualisation ou s'il est indisposé à répondre lors de la passation du test.
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niveau de conceptualisation du SEM avaient déjà atteint les troisième ou quatrième
niveaux de conceptualisation du SEA en début d'année à l'exception d'un seul qui est
passé du premier au quatrième niveau. Encore une fois, cette situation pourrait
s'expliquer par l'absence d'enseignement formel de la musique écrite à l'école, ce qui
rend l'évolution de la conceptualisation du SEM plus difficile à observer.
6. CINQUIÈME OBJECTIF DE RECHERCHE
Notre cinquième objectif était d'observer et de comparer la conceptualisation des
deux systèmes d'écriture (SEA et SEM) et son évolution chez les élèves de niveau
premier cycle fréquentant une classe de langage et les élèves de la première année
régulière. Ainsi, nos quatre objectifs de recherche précédents seront repris en séparant
cette fois les classes d'adaptation scolaire et les classes de première année régulière.
6.1 Niveau de conceptualisation du SEA selon le type de classe
Les diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent de comparer les
classes du régulier et celles d'adaptation scolaire en illustrant la quantité et le
pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque catégorie de conceptualisation du SEA.
Voici la répartition des élèves pour octobre 2007 selon le type de classe :
Figure 16
Niveau de conceptualisation du SEA en octobre









Stade pré-syllabique Période syMxque Période syHabico- Période aiphaioàique
alphabétique
Niveau de conceptualisation du SEA - Oct07
Figure 17
Niveau de conceptualisation du SEA en octobre




stade pré-sylabique Période sytabtco-a^shabétique Période a^shibéttque
Nivaiu d« concaptualisation du SEA • 0et07
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Les figures 16 et 17 permettent de constater qu'en début d'année, les élèves sont
répartis de façon similaire dans les deux types de classes à l'exception d'un seul élève qui
se situe à la période syllabique dans les classes régulières de première année. On
remarque que 25% des élèves de chacun des types de classe se situent au stade pré-
syllabique, que près de 45% des élèves de chacun des types de classe se situent à la
période syllabico-alphabétique et qu'environ 30% des élèves se situent à la période
alphabétique, et ce, dans les deux types de classes. Ainsi, le niveau de conceptualisation
du SEA moyen pour le mois d'octobre est de 2,75 (é-t = 1,14) pour les classes régulières
et de 2,8 (é-t = 1,15) pour les classes d'adaptation scolaire. Le test de Mann-Whitney
indique qu'il n'y a pas de différence statistiquement significative entre les deux
moyennes (p = 0,856).
On retient qu'en début d'année scolaire, la distribution des élèves est similaire
dans les deux types de classes en ce qui concerne les niveaux de conceptualisation du
SEA. Cette situation nous amène à soulever des hypothèses et des questionnements. Tout
d'abord, on pouvait s'attendre à ce que les élèves ayant des difficultés langagières aient
un niveau de conceptualisation du SEA moins élevé puisque leurs difficultés entravent
habituellement leurs apprentissages scolaires (MELS, 2007a). Cependant, on peut penser
que parce qu'il s'agit du début de l'année, les apprentissages n'ont pas encore été réalisés
par l'ensemble des élèves, ce qui pourrait expliquer en partie la similarité entre les classes
régulières et les classes d'adaptation scolaire. Il semblerait aussi possible que le milieu
défavorisé d'où proviennent les classes du régulier puisse expliquer l'absence d'écart
avec les classes d'adaptation scolaire, composées d'élèves ayant des difficultés
langagières. Ensuite, si les distributions sont équivalentes dans les deux types de classes,
on peut se questionner sur les raisons qui justifient le classement des élèves dans les
classes d'adaptation scolaire. Ces graphiques nous portent à croire que ce n'est pas le
niveau de conceptualisation du SEA qui pousse les intervenants à envoyer les élèves dans
des classes spéciales, mais bien des difficultés d'un autre ordre. De plus, on peut se
questionner sur l'évolution des élèves pendant l'année scolaire selon le type de classe
dans lequel ils ont été placés puisqu'ils se retrouvent tous aux mêmes niveaux de
conceptualisation en octobre. Ainsi, voici la répartition des élèves en février 2008 :
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Figure 18
Niveau de conceptualisation du SEA en février
Classes régulières (N = 29)
Figure 19
Niveau de conceptualisation du SEA en février
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Les figures 18 et 19 permettent de constater qu'en février, la répartition des élèves
est nettement différente selon le type de classe. Au régulier, presque tous les élèves
(93,1%) se retrouvent au stade alphabétique, deux d'entre eux se retrouvant au stade
syllabico-alphabétique. Dans les classes d'adaptation scolaire, seulement 52,3% des
élèves ont atteint le stade alphabétique. Il y a encore cinq élèves (26,32%) qui se
retrouvent au niveau pré-syllabique tandis qu'il reste 21,05% des élèves au niveau
syllabico-alphabétique. Les cinq élèves se trouvant au stade pré-syllabique en octobre
sont les mêmes qu'au mois de février. Quatre élèves des classes d'adaptation scolaire
sont passés du stade syllabico-alphabétique au stade alphabétique entre octobre et février.
Ainsi, le niveau de conceptualisation du SEA moyen pour le mois de février est de 3,93
(é-t = 0,048) pour les classes régulières et de 3 (é-t = 0,296) pour les classes d'adaptation
scolaire. Le test de Mann-Whitney indique qu'il existe une différence statistiquement
significative entre les deux moyennes (p = 0,001).
Dans les classes du régulier, la moyenne est significativement plus élevée que
dans les classes d'adaptation scolaire. Cela nous amène un premier questionnement :
considérant la distribution égale des deux types de classes en début d'année, l'écart qui
est visible en février est-il dû aux difficultés langagières des élèves d'adaptation scolaire.
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ou s'il est dû à une différence dans l'enseignement que ces élèves ont reçu en fonction du
type de classe dans laquelle ils ont été placés ? Par ailleurs, si la moitié des élèves
d'adaptation scolaire évoluent de la même façon que les élèves du régulier, on peut se
douter que la coneeptualisation du SEA n'est pas une raison pour séparer les élèves des
classes d'adaptation scolaire des autres. Plusieurs autres raisons peuvent expliquer ce
classement, dont les difficultés langagières d'ordre syntaxique ou de compréhension,
pour ne mentionner que celles-là.
Nous devons également tenir compte du fait que les trois classes d'adaptation
scolaire n'ont pas toutes la même moyenne d'âge : la proportion d'élèves au niveau
alphabétique est plus grande chez les plus vieux que chez les plus jeunes. Il serait alors
possible que cela témoigne d'xme évolution plus lente, s'étalant sur trois ans plutôt
qu'une seule année scolaire, de la coneeptualisation du SEA pour les élèves d'adaptation
scolaire. Voici finalement la répartition des élèves pour le mois d'avril :
Figure 20
Niveau de coneeptualisation du SEA en avril Classes
régulières (N = 30)
Pénode sylabico-alphab«tique Période alphabétique
Niveau de coneeptualisation du SEA - AvriiOS
Figure 21
Niveau de coneeptualisation du SEA en avril









stade pré-sylabique Période syllabico-alphabétique Période a^abéOque
Niveau de coneeptualisation du SEA - AvrilOS
Les figures 20 et 21 permettent de constater qu'en avril, une différence existe
toujours entre les classes régulières et les classes d'adaptation scolaire. Dans les classes
régulières, tous les élèves ont atteint le niveau alphabétique à l'exception d'un seul qui a
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été identifié comme ayant de grandes difficultés d'apprentissage par son enseignante.
Dans les classes d'adaptation scolaire, par contre, seulement 57,89% des élèves ont
atteint le stade alphabétique. Depuis février, un élève est passé du stade pré-syllabique au
stade syllabico-alphabétique, tandis qu'un autre est passé du stade pré-syllabique au stade
alphabétique. Les graphiques d'avril ressemblent beaucoup à ceux de février et les
moyennes des niveaux de conceptualisation du SEA sont similaires à celles du mois de
février : 3,97 (é-t = 0,033) pour les classes régulières et de 3,26 (é-t = 0,252) pour les
classes d'adaptation scolaire. Encore une fois, le test de Mann-Whitney indique qu'il
existe une différence statistiquement significative entre ces deux moyennes (p = 0,001).
On peut retenir des figures 20 et 21 qu'en avril, la distribution des élèves pour la
conceptualisation du SEA est très différente selon le type de classe : comme en février, la
moyenne est significativement plus élevée dans les classes du régulier que dans les
classes d'adaptation scolaire.
Les figures précédentes démontrent que même si la distribution des élèves entre
les différents niveaux de conceptualisation du SEA sont similaires en début d'année pour
les classes régulières et les classes d'adaptation scolaire, les distributions des deux types
de classes divergent en cours d'année scolaire. Alors que presque tous les élèves du
régulier ont atteint le niveau alphabétique en février et en avril, environ 58% des élèves
d'adaptation scolaire ont atteint ce même niveau au mois d'avril. Cette différence
pourrait être liée aux difficultés langagières des élèves, qui entraînent un rythme différent
d'apprentissage du langage écrit. Cependant, plusieurs pistes d'explications peuvent être
explorées. On peut également penser qu'une différence dans l'enseignement que les
élèves reçoivent en fonction du type de classes dans laquelle ils se trouvent pourrait
influencer le niveau de conceptualisation du SEA.
6.2 Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique selon le type de
classe
Les diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent de comparer les
classes du régulier et celles d'adaptation scolaire en illustrant la quantité et le
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pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque catégorie de conceptualisation du SEM
pour l'épreuve rythmique. Voici la répartition des élèves pour octobre 2007 selon le type
de classe :
Figure 22
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
rythmique en octobre / Classes régulières (N = 32)
Figure 23
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
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Les figures 22 et 23 permettent de constater qu'en début d'année, la majorité des
élèves se situent au premier niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique,
que ce soit pour les classes régulières (93,75%) ou pour celles d'adaptation scolaire
(85%). Seulement deux élèves du régulier (6,25%) et trois d'adaptation scolaire (15%)
ont atteint le deuxième niveau de conceptualisation du SEM pour le rythme. Le test de
Mann-Whitney indique qu'il n'existe pas de différence statistiquement significative entre
les moyennes des deux types de classes (p = 0,302). On remarque que les graphiques du
mois février sont similaires :
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Figure 24
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
rythmique en février / Classes régulières (N = 29)
Figure 25
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
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Les figures 24 et 25 permettent de constater qu'en février, il y a quatre élèves dans
chaque type de classe qui ont atteint le deuxième niveau de conceptualisation du SEM
pour la tâche rythmique. Dans les classes régulières, il s'agit de 13,79% des élèves, alors
que ce pourcentage s'élève à 21,05% dans les classes d'adaptation scolaire. Tous les
autres élèves se situent au premier stade de conceptualisation du SEM pour l'épreuve
rythmique. Il n'existe pas de différence significative entre les deux types de classes en
février (p = 0,514). Finalement, une situation similaire est observable en avril 2008 :
Figure 26
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
rjdhmique en avril / Classes régulières (N = 30)
Absence cTunité ou dessn Unités sous une certaine forme
Niveau de conceptualisation SEM rythme - AvrIIOS
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Figure 27
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
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Les figures 26 et 27 permettent de constater qu'en avril, cinq élèves des classes
régulières ont atteint le deuxième niveau de conceptualisation du SEM (16,67%), contre
seulement trois des classes d'adaptation scolaire (15,79%). Ces résultats peuvent laisser
présager qu'aucune amélioration significative n'a eu lieu en cours d'année scolaire pour
aucun des deux types de classes. On remarque encore qu'il n'y a pas de différence
significative (p = 0,936) entre les deux types de classes pour le mois d'avril.
Les figures précédentes ont permis de constater qu'il n'y a aucune différence
significative entre les classes régulières et les classes d'adaptation scolaire pour l'épreuve
rythmique, et ce, aux trois moments de l'année scolaire. Cela pourrait s'expliquer par le
fait que ni l'un ni l'autre des types de classes n'a reçu un enseignement formel de ce
système d'écriture en classe.
111
6.3 Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique selon le type de
classe
Les diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent de comparer les
classes du régulier et celles d'adaptation scolaire en illustrant la quantité et le
pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque catégorie de conceptualisation du SEM
pour l'épreuve de la mélodie jouée à la flûte. Voici la répartition des élèves pour octobre
2007 selon le type de classe :
Figure 28
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
mélodique en octobre / Classes régulières (N = 32)
Figure 29
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche







Absence d'unlé ou dessin Untés sous une certaine tonne
Niveau de conceptualisation SEM mélodie - Oct07
Alisence d'unlé ou dessin Uniés sous une certarw forme
Niveau de conceptualisation SEM mélodie - Oct07
Les figures 28 et 29 permettent de constater qu'en octobre, la majorité des élèves
se situent au premier niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique
(87,5% au régulier, 85% en adaptation scolaire). Seulement quatre élèves du régulier
(12,5%) et trois d'adaptation scolaire (15%) ont atteint le second niveau de
conceptualisation. Il n'y a pas de différence significative entre les deux groupes (p =
0,799). Des graphiques similaires sont présentés pour le mois de février :
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Figure 30
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
mélodique en février / Classes régulières (N = 29)
Figure 31
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
mélodique en février / Classes d'adaptation scolaire
(N= 19)
89.47%
Ab9«nce (funité ou dessin Uiiilés sous une certaine tonne
Niveau da coneaptualisation SEM mélodia - FévOS
AJjsence rfunité ou dessin Uiiités sous une certaine tonne
Niveau de conceptualisation SEM mèiodie • FévOd
Les figures 30 et 31 permettent de constater qu'en février, la majorité des élèves
se situent encore au premier niveau de conceptualisation dans les deux types de classes. Il
n'y a que quatre élèves du régulier (13,79%) et deux d'adaptation scolaire (10,53%) qui
se situent au deuxième niveau de conceptualisation, ce qui ne constitue pas une différence
significative (p = 0,741). Les résultats obtenus en avril sont similaires :
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Figure 32
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
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Figure 33
Niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
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Les figures 32 et 33 permettent de constater qu'en avril, cinq élèves du régulier
(16,67%) et deux d'adaptation scolaire (10,53%) se situent au deuxième niveau de
conceptualisation, le reste des élèves se retrouvant au premier niveau de
conceptualisation du SEM pour la mélodie. La comparaison des deux types de classes
n'entraîne pas de différence statistiquement significative (p = 0,554), comme c'est le cas
lors des deux autres temps de l'année scolaire.
Les résultats obtenus précédemment indiquent que la conceptualisation du SEM,
autant pour la tâche rythmique que la tâche mélodique, n'est pas statistiquement
différente dans les classes régulières et dans les classes d'adaptation scolaire de
l'échantillon observé. Il faut aussi se rappeler qu'aucun des deux types de classes n'a
reçu d'enseignement formel du SEM à l'école et que pour cette raison, il est difficile de
vérifier si un tel enseignement aurait pu entraîner des différences entre les groupes. On
peut cependant retenir qu'avant qu'un enseignement formel n'ait lieu, les élèves des deux
types de classes ont une conceptualisation du système d'écriture musicale similaire,
autant pour l'épreuve rythmique que pour l'épreuve mélodique.
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6.4 Mise en relation des niveaux de conceptualisation des systèmes d'écriture de
chaque élève selon le type de classe
Notre troisième objectif de recherche était de déterminer si les élèves qui
atteignaient un niveau de conceptualisation plus élevé dans l'un des systèmes d'écriture
atteignaient également un niveau élevé de conceptualisation dans l'autre système. Nous
avons vérifié s'il y avait une différence entre les deux types de classes pour les résultats
obtenus précédemment. Ainsi, tous les tableaux croisés ainsi que les différents tests
statistiques ont été refaits en séparant les élèves des classes régulières et ceux des classes
d'adaptation scolaire.
Dans le cas des élèves du régulier, le seul test qui se soit avéré significatif est
celui qui croisait le niveau de conceptualisation du SEA avec le niveau de
conceptualisation du SEM pour la tâche mélodique en d'octobre 2007. Le rapport de
vraisemblance s'élève en effet à 11,75 (p = 0,008) et le test de symétrie de Somers
s'élève à 0,41 (p = 0,015). Le V de Cramer s'élève à 0,6 (p = 0,009) et la corrélation de
Spearman est de 0,502 (p = 0,003). 11 s'agit cependant du seul croisement où la différence
entre le pourcentage réel de sujet et le pourcentage attendu est significatif ; les
croisements entre les niveaux de conceptualisation du SEA et du SEM pour les tâches
rythmique et mélodique ne sont pas significatifs en février ni en avril. Cela s'explique par
le fait que les élèves du régulier ont été nombreux à évoluer dans leur conceptualisation
du SEA en cours d'année scolaire, ce qui n'a pas été le cas pour le SEM : il n'y avait
donc plus de lien significatif entre les variables du SEA et du SEM en février et en avril.
Aussi, en octobre, seulement deux élèves du régulier ont atteint le second niveau de
conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique, alors que quatre ont atteint le second
niveau du SEM pour la tâche mélodique : cette différence dans les résultats peut
expliquer pourquoi seul le test comparant le SEM pour la tâche mélodique au SEA a été
significatif en début d'année.
Dans le cas des élèves d'adaptation scolaire, seulement deux tests se sont avérés
significatifs : les deux sont ceux d'octobre 2007. En croisant les niveaux de
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conceptualisation du SEA avec ceux du SEM pour la tâche rythmique, on obtient un
rapport de vraisemblance de 8,59 (p = 0,014) et le V de Cramer est de 0,642 (p = 0,016).
Le test de symétrie de Somers s'élève à 0,467 (p = 0,027) et la corrélation de Spearman
est de 0,547 (p = 0,013). En comparant les niveaux de conceptualisation du SEA avec
ceux du SEM pour la tâche mélodique, on obtient exactement les mêmes résultats à tous
les tests statistiques, ce qui s'explique par le nombre égal d'élèves ayant atteint le
deuxième niveau de conceptualisation du SEM pour l'épreuve rythmique et l'épreuve
mélodique en octobre (N = 3). En refaisant les mêmes tests pour les mois de février et
d'avril, on remarque qu'il n'y a pas de différence significative entre le pourcentage
attendu et le pourcentage réel de sujets dans les différents tableaux croisés réalisés.
Comme les élèves du régulier, les élèves d'adaptation scolaire ont évolué dans leur
conceptualisation du SEA en cours d'année scolaire, ce qui n'a pas été le cas pour le
SEM. C'est pourquoi l'écart entre le niveau de conceptualisation du SEA et celui du
SEM s'est creusé en cours d'année.
Ces tests ont permis de vérifier si les résultats obtenus pour répondre à notre
troisième objectif de recherche pouvaient diverger selon le type de classe. En ce qui
concerne les mois de février et d'avril, on ne remarque aucune différence entre les classes
régulières et les classes d'adaptation scolaire : les élèves qui sont plus forts dans un
système d'écriture ne sont pas nécessairement plus forts dans l'autre système d'écriture.
De plus, pour les comparaisons entre le SEA et le SEM pour la tâche mélodique en
octobre, dans les deux types de classes on retrouve des différences significatives entre le
pourcentage réel et le pourcentage attendu de sujets dans chacune des cases des tableaux
croisés. Cependant, une différence sépare les groupes réguliers et les groupes
d'adaptation scolaire. En effet, au mois d'octobre, les comparaisons entre le SEA et le
SEM pour la tâche rythmique se sont avérées significatives seulement pour les classes
d'adaptation scolaire, et non pour les classes régulières. Cela s'explique par la proportion
plus faible d'élèves du régulier ayant atteint le second niveau de conceptualisation du
SEM pour la tâche mélodique et la proportion plus élevée d'élèves du régulier ayant
atteint le quatrième niveau de conceptualisation du SEA. En mettant de côté cette
exception, les résultats portent à croire que les deux types de classes se comportent de
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façon similaire dans leur conceptualisation des deux systèmes d'écriture : en février et en
avril, ceux qui sont plus avancés dans l'un des systèmes d'écriture ne le sont pas
nécessairement dans l'autre système. En octobre, les deux types de classes ont également
des résultats similaires lorsque les niveaux du SEA et du SEM pour la tâche rythmique
sont croisés.
6.5 Evolution du niveau de conceptualisation du SEA selon le type de classe
Pour voir si l'évolution du niveau de conceptualisation du système d'écriture
alphabétique est significative autant dans les classes régulières que d'adaptation scolaire,
le test de rang de Wilcoxon a été réalisé séparément avec les élèves des deux types de
classes.
Pour les élèves des classes régulières, il y a une augmentation significative du
niveau de conceptualisation moyen du SEA entre octobre et avril (p < 0,001), de même
qu'entre octobre et février (p < 0,001). Cependant, l'augmentation de la moyenne entre
février et avril n'est pas significative (p = 0,317). On peut donc croire que l'enseignement
formel de l'écrit a eu un impact sur l'évolution des conceptualisations du SEA des élèves
en cours d'année scolaire, particulièrement entre les mois d'octobre et de février. Puisque
déjà presque tous les élèves du régulier avaient atteint le niveau alphabétique en février, il
est normal que l'évolution entre février et avril ne soit pas significative.
Pour les élèves des classes d'adaptation scolaire, il y a également une
augmentation significative du niveau de conceptualisation moyen du SEA entre octobre
et avril (p = 0,014), de même qu'entre octobre et février (p < 0,046). Cependant, comme
pour les élèves des classes régulières, l'augmentation de la moyenne entre février et avril
n'est pas significative (p = 0,102). Ces résultats nous laissent penser que l'enseignement
formel de l'écrit a eu un impact sur l'évolution des conceptualisations du SEA des élèves
d'adaptation scolaire, particulièrement entre les mois d'octobre et de février. Comme
pour les classes du régulier, beaucoup d'élèves avaient déjà atteint le niveau alphabétique
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en février, ee qui laisse moins de place à une amélioration significative entre février et
avril.
Ces résultats démontrent qu'il n'y a pas de différence statistiquement significative
dans l'évolution des niveaux de conceptualisation du SEA entre les différents types de
classes, même si la moyenne des niveaux de conceptualisation en avril est plus élevée
dans les classes régulières que dans les classes d'adaptation scolaire. Ainsi, malgré des
résultats différents d'une classe à l'autre, l'évolution est significative aux mêmes
moments, indépendamment du type de classe. Nous soulèverons de nouveau ces résultats
dans la discussion.
6.6 Évolution du niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique selon
le type de classe
Pour voir si l'évolution du niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche
rythmique est similaire dans les classes régulières et d'adaptation scolaire, le test de rang
de Wilcoxon a été réalisé séparément avec les élèves des deux types de classes.
Pour les élèves des classes régulières, il n'y a aucune augmentation significative
du niveau de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique en cours d'année
scolaire, que ce soit entre octobre et avril (p = 0,083), entre octobre et février (p = 0,317)
ou entre février et avril (p = 0,317).
Pour les élèves des classes d'adaptation scolaire, la même situation se répète : il
n'y a aucune augmentation significative du niveau de conceptualisation moyen du SEM
pour la tâche rythmique en cours d'année scolaire, et ce, pour chaque écart entre les trois
collectes de données (p = 1 ; p = 0,317 ; p = 0,317).
Ces résultats démontrent qu'il n'y a pas de différence dans l'évolution des
niveaux de conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique entre les différents types
de classes. En effet, dans les deux types de classes, on dénote une absence d'amélioration
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significative du SEM pour la tâche rythmique. Cela pourrait s'expliquer par l'absence
d'un enseignement formel de la musique écrite et des rythmes en classe, autant pour les
classes régulières que pour les classes d'adaptation scolaire.
6.7 Évolution du niveau de eoneeptuaiisation du SEM pour la tâche mélodique selon
le type de classe
Pour voir si l'évolution du niveau de eoneeptuaiisation du SEM pour la tâche
mélodique est similaire dans les classes régulières et d'adaptation scolaire, le test de rang
de Wilcoxon a été réalisé séparément avec les élèves des deux types de classes.
Pour les élèves des classes régulières, il n'y a aucune augmentation significative
du niveau de eoneeptuaiisation du SEM pour la tâche mélodique en cours d'année
scolaire, que ce soit entre octobre et avril (p = 0,564), entre octobre et février (p = 1) ou
entre février et avril (p = 0,317).
Pour les élèves des classes d'adaptation scolaire, la même situation se répète : il
n'y a aucune augmentation significative du niveau de eoneeptuaiisation moyen du SEM
pour la tâche mélodique en cours d'année scolaire, et ee, pour chaque écart entre les trois
collectes de données (p = 0,317 ; p = 0,317 ; p = 1).
Ces résultats démontrent qu'il n'y a pas de différence dans l'évolution des
niveaux de eoneeptuaiisation du SEM pour la tâche mélodique entre les différents types
de classes : il s'agit d'une situation similaire à l'évolution des conceptualisations du SEM
pour la tâche rythmique. Dans les deux types de classes, on dénote une absence
d'amélioration significative du SEM, que ce soit pour l'épreuve rythmique ou mélodique.
Cela pourrait s'expliquer par l'absence d'un enseignement formel de la musique écrite,
des rythmes ou de la mélodie dans chacun des types de classes.
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7. EFFET DE L'AJOUT RYTHMIQUE
Après avoir réalisé le test initialement prévu pour mesurer le niveau de
conceptualisation du SEM pour la tâche rythmique en octobre et en février, il est apparu
pertinent de simplifier la tâche proposée aux sujets dans le but d'obtenir une meilleure
précision dans la mesure. En effet, étant donné le grand nombre d'élèves qui
manifestaient un premier niveau de conceptualisation du SEM, on pouvait se questionner
sur le degré de difficulté de la tâche : on demandait à l'élève d'écrire une mesure
complète, alors que pour le SEA, on lui demandait l'écriture de quatre mots séparés.
Nous avons pensé qu'il serait pertinent de présenter une tâche rythmique se rapprochant
de la structure de la tâche du SEA, soit l'écriture de plus d'une séquence rythmique. Cela
permet à l'élève de comparer ses réponses entre elles. De plus, les deux séquences
ajoutées ne dépassent pas deux temps : elles sont donc plus courtes et plus faciles à
retenir pour les élèves. Cette tâche ajoutée allait donc être possiblement mieux adaptée
aux élèves, leur permettant ainsi de faire des productions témoignant de leur niveau réel
de conceptualisation.
Pour ne pas interférer avec les mesures de pré-test, de middle-test et de post-test,
la tâche rythmique proposée initialement n'a pas été modifiée pour le mois d'avril : un
ajout a été fait après la passation du test rythmique initial. Cet ajout, décrit dans la section
méthodologie, a entraîné des changements dans les réponses de plusieurs sujets. Les
paragraphes suivants décrivent cette situation.
7.1 Niveau de conceptualisation du SEM après l'ajout de la tâche rythmique
simplifîée
Pour chaque sujet, un niveau de conceptualisation allant de 1 à 4 a été attribué
pour cette tâche ajoutée, en utilisant la même échelle de classification que pour la tâche
initiale (Upitis, 1992). Le diagramme à bandes rectangulaires suivant permet d'illustrer la
quantité et le pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque niveau :
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Absence d'unité ou dessin Unités sous une certsine forme
Niveau de conceptualisation SEM rythmes ajoutés - Avril 08
La première remarque que l'on peut faire est qu'il y a autant d'élèves au premier
niveau qu'au second niveau de conceptualisation. On remarque également qu'aucun
élève n'a atteint les troisième ou quatrième niveaux de conceptualisation du SEM. La
figure 34 n'a pas la même forme que celle représentant les niveaux de conceptualisation
du SEM pour la tâche rythmique initiale, qui était plus complexe et qui était également
présentée en avril (voir figure 14, p. 86). En effet, seulement une minorité d'élèves
avaient atteint le second niveau : on peut donc penser que d'adapter la tâche a eu un
impact sur la réponse de plusieurs élèves. Ainsi, au mois d'avril, la moitié des élèves se
situent au premier niveau de conceptualisation du SEM (mesuré avec la tâche ajoutée),
l'autre moitié se situant au second niveau.
7.2 Impact de l'ajout de la tâche rythmique ajoutée sur la précision du niveau de
conceptualisation du SEM
Pour vérifier s'il existe une différence significative entre les résultats obtenus en
avril au premier test rythmique et ceux obtenus à la tâche ajoutée, le test de rang de
Wilcoxon est utilisé. Les résultats démontrent que 32 élèves sont restés au même niveau
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et que 16 élèves (le tiers) sont passés du niveau 1 au niveau 2 (N = 48 ; p < 0,001). Une
variable de statu que et de progression a été ajoutée à l'aide du logiciel SPSS pour
illustrer le pourcentage d'élèves pour qui l'ajout a fait une différence dans les productions
écrites :
Figure 35
Effet de l'ajout de la tâche rythmique sur la manifestation du niveau de conceptualisation
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l'ajout des rythmes
Effet de l'ajout de la tâche par rapport au test de SEM rythmique d'avril
La figure 35 démontre que pour le tiers des élèves, la modification de la tâche
initiale a permis de préciser leur production écrite. En effet, ces élèves ont cherché à
différencier les deux rythmes simplifiés qui étaient proposés. C'est alors que leur
production a pu traduire un niveau de conceptualisation plus élevé puisque ces sujets
représentaient alors les unités sous une certaine forme. Ces résultats portent à croire que
l'ajout qui a été fait au test rythmique initial a permis d'augmenter le niveau de précision
des réponses obtenues. On peut penser que la tâche était mieux adaptée aux élèves et
qu'ainsi, ils ont pu produire des notations à la hauteur du niveau de conceptualisation du
SEM qu'ils ont atteint. Ainsi, cela ne veut pas dire que ces élèves étaient nécessairement
au niveau 1 lors des mois d'octobre et de février : il est cependant impossible de vérifier
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avec certitude s'il s'agit d'une évolution depuis le mois d'octobre : en effet, la tâche
initiale ne semblait pas adaptée à tous les élèves, ce qui permet de nuancer les résultats
obtenus précédemment pour le SEM mesuré avec la tâche rythmique initiale.
7.3 Niveau de conceptualisation du SEM après l'ajout de la tâche rythmique
simplifiée selon le type de classe
Les diagrammes qui ont été présentés dans les sous-sections précédentes seront
repris en séparant cette fois-ci les classes régulières et les classes d'adaptation scolaire.
Les diagrammes à bandes rectangulaires suivants permettent d'illustrer la quantité et le
pourcentage d'élèves se retrouvant dans chaque catégorie du SLM après l'ajout de la
tâche rythmique :
Ligure 36
Niveau de conceptualisation du SLM après l'ajout
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Les figures 36 et 37 permettent de constater une distribution différente dans les
classes régulières et celles d'adaptation scolaire. Dans les classes régulières, 43,33% des
élèves se situent au premier niveau de conceptualisation du SLM après l'ajout de la tâche
rythmique simplifiée, alors qu'une proportion plus grande (56,67%) se trouve au second
niveau. Dans les classes d'adaptation scolaire, cependant, le pourcentage d'élèves est plus
123
élevé pour le premier niveau (61,11%) que pour le second (38,89%). Cette différence
entre les deux groupes n'est cependant pas significative statistiquement : le test de Mann-
Whitney (p = 0,238) et le rapport de vraisemblance entre ces variables croisées (p =
0,232) ne sont pas significatifs. Il n'y aurait donc pas de différence entre les deux types
de classes dans le niveau de conceptualisation du SEM après l'ajout de la tâche
rythmique simplifiée.
7.4 Impact de l'ajout de la tâche rythmique simplifiée sur la précision du niveau de
conceptualisation du SEM selon le type de classe
Le test de rang de Wilcoxon a été utilisé pour vérifier s'il existe une différence
significative entre les résultats obtenus au test rythmique d'avril et ceux obtenus à la
tâche ajoutée pour chacun des types de classe. Dans les classes régulières, 18 élèves sont
restés au même niveau et 12 sont passés du niveau 1 au niveau 2 (N = 30 ; p = 0,001).
Dans les classes d'adaptation scolaire (N = 18), 14 sont restés au même niveau et 4 sont
passés du premier au second niveau (p = 0,046). Dans les deux types de classes, l'ajout
de la tâche a eu un impact significatif sur le niveau des productions rythmiques. La
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Les figures 38 et 39 permettent de voir que l'ajout de la tâche a eu un impact dans
la production rythmique de 40% des élèves du régulier, alors que seulement 22,22% des
élèves d'adaptation scolaire ont fait une production témoignant d'un niveau plus élevé. Il
y a 77,78% des élèves d'adaptation scolaire qui sont demeurés au statu quo, contre
seulement 60% des élèves des classes régulières. Malgré ces différences entre les types
de classes, il n'y a pas d'écart statistiquement significatif (p = 0,211 pour Mann-Whitney;
p = 0,198 pour le rapport de vraisemblance). On peut croire alors que l'ajout du test a
influencé autant la réponse des élèves du régulier que celle des élèves d'adaptation
scolaire.
On remarque que l'ajout de la tâche rythmique a eu un impact significatif sur
l'ensemble des élèves, que ce soit pour les élèves d'adaptation scolaire pour ceux des
classes régulières. Les différences que l'on peut remarquer entre ces deux types de
classes ne sont pas significatives statistiquement, ce qui nous fait croire que les
produetions des élèves des deux types de classes ont été influencées de façon similaire
par l'ajout de la tâche rythmique.
CHAPITRE CINQ
DISCUSSION
Notre question générale de recherche était de déterminer ce que l'entrée dans
l'écrit et l'apprentissage de la musique ont en commun. Une revue de littérature a permis
de mettre en lumière certains liens globaux entre la langue et la musique et de définir la
notion de conceptualisation, nécessaire à l'apprentissage de l'écrit. Pour comprendre
comment les enfants entrent dans l'écrit, nous avons retenu la théorie de l'évolution des
conceptualisations du système d'écriture alphabétique (SEA) de Ferreiro (2000). Selon
cette théorie, les apprenants traversent les quatre niveaux suivants : pré-syllabique,
syllabique, syllabico-alphabétique et alphabétique. De plus, pour comprendre comment
les enfants s'approprient le système d'écriture musicale (SEM), nous avons tenu compte
de certaines caractéristiques de la notation occidentale usuelle avant de retenir une
théorie de l'évolution des conceptualisations de ce système d'écriture. Selon Upitis
(1992), cette évolution se fait également à travers quatre niveaux : absence d'imité
représentée ou dessin, représentation des unités sous une certaine forme, description du
contour mélodique, des intervalles et du rythme et description de la mélodie régulée avec
pulsations et groupements du rythme. À partir de la description de ces deux modèles
théoriques, nous avons formulé notre question de recherche :
- Quels parallèles peut-on établir entre l'évolution des conceptualisations du système
d'écriture alphabétique et celle des conceptualisations du système d'écriture musicale
chez des élèves du premier cycle du primaire au Québec ?
Pour pouvoir répondre adéquatement à cette question de recherche, cinq objectifs
principaux ont été identifiés. En premier lieu, il importait d'identifier quel était le portrait
de la conceptualisation des deux systèmes d'écriture des élèves de première année, d'où
nos deux premiers objectifs de recherche :
1- Établir le niveau de conceptualisation du système d'écriture alphabétique d'élèves
du premier cycle du primaire ;
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2- Établir le niveau de conceptualisation du système d'écriture musicale d'élèves du
premier cycle du primaire.
Après avoir répondu à ces premiers objectifs, il importait de savoir s'il y avait des
parallèles entre le niveau de conceptualisation du SEA et celui du SEM, ce qui nous a
permis de définir le troisième objectif suivant :
3- Déterminer si les élèves qui ont un niveau plus élevé de conceptualisation du
SEM ont aussi un niveau plus élevé de conceptualisation du SEA.
En ce qui avait trait à l'évolution des élèves en cours d'année et aux parallèles
entre les deux systèmes d'écriture, le quatrième objectif suivant a été élaboré :
4- Déterminer si les élèves qui évoluent le plus dans leur conceptualisation du SEA
sont les mêmes que ceux qui évoluent le plus dans leur conceptualisation du SEM.
Finalement, afin d'obtenir un portrait plus précis de la situation des élèves du
premier cycle du primaire, nous avons voulu comparer les niveaux de conceptualisation
des systèmes d'écriture et leur évolution dans les classes d'adaptation scolaire et les
classes régulières, d'où notre cinquième objectif de recherche :
5- Observer et comparer la conceptualisation des deux systèmes d'écriture (SEA et
SEM) et son évolution chez les élèves de niveau premier cycle fréquentant une
classe de langage et les élèves de la première année régulière.
Pour atteindre les cinq objectifs de recherche, un test sous forme d'entrevue
individuelle a permis de vérifier le niveau de conceptualisation du SEA et du SEM à trois
reprises pendant l'année scolaire. Après le classement des productions des élèves, les
résultats obtenus à la suite de notre démarche ont été analysés et mis en relation.
L'analyse des résultats a permis de soulever plusieurs thèmes de discussion. Dans ce
chapitre, nous commencerons par discuter de l'importance de l'enseignement formel pour
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l'évolution des conceptualisations des systèmes d'écriture. Ensuite, nous discuterons de
ce qui peut influencer la capacité à conceptualiser les systèmes d'écriture. Nous
discuterons également de l'absence presque totale du niveau syllabique dans les résultats
obtenus pour la conceptualisation du SEA pendant les trois moments de collecte des
dormées. Nous continuerons en tentant d'expliquer certaines similitudes et différences qui
se manifestent dans nos résultats entre les deux types de classes. Finalement, nous
discuterons de l'effet de la simplification d'une tâche musicale rythmique sur le niveau
de conceptualisation du SEM révélé dans les productions des élèves et les entrevues.
1. Enseignement formel des systèmes d'écriture
Notre premier sujet de discussion est l'impact que peut avoir l'enseignement
formel d'un système d'écriture sur le niveau de conceptualisation de ce système. En effet,
les résultats que nous avons obtenus démontrent qu'aux trois temps de collecte des
données, il y a un écart important entre le niveau de conceptualisation du SEA et celui du
SEM. De plus, une évolution significative des niveaux de conceptualisation du SEA s'est
manifestée en cours d'année scolaire, ce qui n'a pas été le cas des niveaux de
conceptualisation du SEM. Cette divergence indéniable dans la conceptualisation et dans
l'évolution de la conceptualisation des deux systèmes d'écriture peut être expliquée par
l'effet de l'enseignement formel de l'écriture alphabétique en classe et par l'absence
d'enseignement formel de la musique écrite.
D'une part, même en début d'année, on remarque que déjà près de 74% des élèves
ont atteint les niveaux alphabétique ou syllabico-alphabétique. En comparaison, aucun
élève n'a pu atteindre les troisième ou quatrième niveaux de conceptualisation du SEM,
et ce, peu importe le type de tâche musicale présenté. D'autre part, cet écart se creuse
davantage en cours d'année puisque beaucoup d'élèves évoluent dans leur
conceptualisation du SEA, contrairement à leur conceptualisation du SEM qui reste stable
en cours d'année, que ce soit avec une tâche comportant un rythme seul ou une tâche
avec la mélodie. Ainsi, le pourcentage d'élèves ayant atteint les derniers niveaux de
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conceptualisation du SEA augmente pendant l'année scolaire, ce qui n'est pas le cas du
nombre d'élèves atteignant les derniers niveaux de conceptualisation du SEM.
Cette situation peut être expliquée par le fait que les jeunes possèdent de
nombreuses connaissances sur l'écrit avant même d'entrer à l'école (Ferreiro, 2000).
L'écrit alphabétique est partout autour d'eux, ce qui n'est pas nécessairement le cas de la
musique écrite. Ainsi, avant même de recevoir un enseignement formel de l'un ou de
l'autre des systèmes d'écriture, la plupart des enfants possèdent déjà une longueur
d'avance dans leur appropriation du système d'écriture alphabétique par rapport à celle
du système d'écriture musicale. Seuls quelques rares enfants bénéficient de cours de
musique ou ont accès au système d'écriture musicale avant d'entrer à l'école. Une fois
qu'ils atteignent le premier cycle du primaire, ils ont alors accès à un enseignement de la
musique, mais qui n'inclut pas encore l'écriture musicale conventionnelle.
Pour que les notations musicales émergent, les enfants doivent être en mesure de
comprendre qu'il existe un lien entre la musique écrite et la musique jouée. Pour ce faire,
ils doivent pouvoir manipuler des instruments et profiter d'un riche environnement
musical avec du matériel d'exploration (Upitis, 1992). De plus, Upitis (1992) soutient
que jouer d'un instrument et composer de la musique permettraient indéniablement de
développer naturellement les notations musicales. L'émergence des notations musicales
peut difficilement se faire sans que les enfants créent leur propre travail et y accordent du
sens (Upitis, 1992), tout eomme la compréhension du lien entre l'oral et l'écrit pour le
SEA découle de la nécessité de trouver un système plus fonctionnel de communication
écrite (Ferreiro, 2000). Or, les élèves rencontrés dans le cadre de notre étude recevaient
en moyenne une période et demie de musique par période de cinq jours, mais d'aucune
façon ils n'ont reçu un enseignement formel de la musique écrite à l'école. Puisqu'ils
recevaient par contre un enseignement formel de l'écriture alphabétique sur une base
quotidienne, on peut s'attendre à ce que cet écart dans l'enseignement de ces deux
matières contribue à expliquer en partie les résultats que nous avons obtenus.
129
Selon Upitis (1992), les personnes qui n'ont pas reçu d'enseignement musical
répondent davantage aux aspects figurés du rythme en représentant chaque figure selon
certains groupements, tandis que celles ayant bénéficié d'un enseignement de la musique
répondent davantage à la structure métrique et régulière sous-jacente à un rythme
entendu. Or, parmi tous les sujets de notre étude, aucun n'a tenu compte des aspects
métriques ou des pulsations dans sa notation. Cette situation pourrait s'expliquer par une
absence d'enseignement formel de la musique pour la majorité des élèves de premier
cycle.
Parce que la plupart des enfants sont entourés de l'écriture alphabétique dès leur
plus jeune âge, ce qui n'est pas nécessairement le cas de l'écriture musicale, il est
possible qu'il s'agisse de la raison pour laquelle un écart important est noté entre le
niveau de conceptualisation du SEA et celui du SEM dès le début de l'année. De plus,
parce qu'un enseignement formel de l'écrit prend place quotidiennement dans les classes
de premier cycle alors que ce n'est pas le cas pour l'enseignement formel de la musique,
on peut croire qu'il s'agit de la raison pour laquelle l'écart se creuse pendant l'année
scolaire.
2. Facteurs influençant la capacité à conceptualiser les systèmes d'écriture
Malgré une différence évidente entre les niveaux de conceptualisation du SEA et
ceux du SEM en octobre, en février ou en avril, il est toutefois possible de remarquer une
relation particulière entre les conceptualisations de ces deux systèmes d'écriture. En effet,
les différents tests statistiques réalisés indiquent qu'il existe un lien entre le niveau de
conceptualisation du SEA et celui du SEM en début d'année scolaire, soit au mois
d'octobre. Rappelons qu'à ce moment de l'année, il n'y a pas longtemps que les élèves
sont exposés à un enseignement formel de l'écriture alphabétique et qu'ils n'ont pas reçu
d'enseignement formel de l'écriture musicale en classe. Considérant cette situation, il
apparaît que tous les élèves qui sont plus avancés dans leur conceptualisation du SEM,
soit ceux qui ont atteint le second niveau de conceptualisation, sont également au
quatrième et demier niveau de conceptualisation du SEA en octobre. Cette situation se
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répète aux autres moments de colleete des données. Cependant, le nombre de sujets ayant
atteint le niveau alphabétique est beaucoup plus élevé comparativement à ceux qui ont
atteint le second niveau de conceptualisation du SEM en février et en avril : les tests
statistiques sont alors non significatifs.
Ainsi, il existe une relation entre le niveau de conceptualisation de chacun des
deux systèmes d'écriture. Ce lien, significatif seulement en octobre, nous amène à
émettre plusieurs hypothèses pouvant expliquer cette situation du début de l'année
scolaire. Tout d'abord, il paraît possible que certains élèves aient plus de facilité à
conceptualiser, soit à construire des catégories par rapport aux expériences qu'ils vivent
(Barth, 2004). Certains élèves peuvent peut-être utiliser plus facilement ces catégories
pour comprendre d'autres aspects de la réalité et ainsi réfléchir davantage sur le
fonctionnement des systèmes d'écriture. Par ailleurs, peut-être que ces différences au
regard de la conceptualisation découlent du soutien que les enfants ont reçu de la part des
adultes. En effet, il est possible que certains enfants aient pu réaliser un travail, en
compagnie de personnes plus expérimentées, leur permettant d'évoluer davantage dans
leur conceptualisation malgré l'absence d'enseignement formel. On peut penser, entre
autres, qu'avant même d'entrer à l'école, certains enfants ont été davantage stimulés que
d'autres, ce qui a pu les amener à conceptualiser plus facilement les systèmes d'écriture.
En effet, l'aide d'adultes ou de personnes plus avancées est nécessaire pour arriver à
conceptualiser les systèmes d'écriture.
Alors qu'il existe un lien significatif entre la conceptualisation du SEA et celle du
SEM en début d'année, ce lien s'estompe en cours d'année scolaire et n'est plus
significatif en février ou en avril. Comme les élèves ont reçu un enseignement formel
quotidien de l'écriture alphabétique, ils ont évolué dans leur conceptualisation de ce
système d'écriture. Par contre, puisqu'ils n'ont pas reçu d'enseignement formel de la
musique en classe, leur niveau de conceptualisation du SEM est demeuré le même toute
l'année. Considérant cela, plusieurs questions peuvent être posées. Si les enfants avaient
reçu un enseignement formel de la musique écrite sur une base quotidienne, le lien entre
la conceptualisation des deux systèmes d'écriture aurait-il été significatif en février et en
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avril ? Plus précisément, les élèves ayant atteint le niveau le plus élevé de
conceptualisation du SEA auraient-ils également atteint un niveau plus élevé de
conceptualisation du SEM ? On peut penser qu'un enseignement formel de l'écriture
musicale aurait permis aux élèves d'évoluer dans leur conceptualisation du SEM en cours
d'année. Peut-on penser aussi que ceux qui auraient évolué le plus dans leur
conceptualisation du SEM auraient été les mêmes que ceux qui auraient atteint les plus
hauts niveaux de conceptualisation du SEA ? Considérant qu'il existe un lien significatif
entre les niveaux de conceptualisation des deux systèmes d'écriture en début d'année, on
peut le penser. De plus, on peut penser que si la musique écrite faisait partie de
l'environnement quotidien des enfants avant leur arrivée à l'école, ils seraient plus
nombreux à dépasser le premier niveau de conceptualisation du SEM au mois d'octobre.
Il apparaît que l'enseignement formel de ces systèmes a un impact majeur sur la
conceptualisation. Les élèves ont besoin non seulement d'être en contact avec l'écriture
et de la manipuler, ils ont également besoin de guides adultes ou plus expérimentés pour
leur fournir des explications, pour les soutenir dans leur cheminement à travers les
différents niveaux de conceptualisation et pour rendre explicite ce qui est implicite aux
codes écrits. Cela est valable autant pour l'écriture alphabétique que pour l'écriture
musicale. Or, puisqu'on observe une relation entre l'enseignement formel de l'écriture
alphabétique et l'évolution des conceptualisations du SEA, on peut penser qu'il en soit de
même pour le SEM avec un enseignement formel de la musique écrite.
3. Absence du niveau syllabique
Aux trois moments de collecte des données, un trait particulier caractérisait la
distribution des élèves selon leur niveau de conceptualisation du SEA : l'absence d'élèves
se situant au niveau syllabique. A l'exception du mois d'octobre où un élève seulement
s'y trouvait, le niveau syllabique n'a pas été représenté par les sujets de notre étude. Cette
situation nécessite quelques pistes d'explications.
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Dans le cheminement de l'élève qui s'approprie l'écriture alphabétique, on
retrouve en principe quatre principaux niveaux de conceptualisation selon la théorie de
Ferreiro (2000) : pré-syllabique, syllabique, syllabico-alphabétique et alphabétique. En ce
qui concerne le niveau syllabique, quelques pistes peuvent être fournies afin d'expliquer
la situation décrite plus haut. Tout d'abord, il est possible que l'enfant qui évolue dans sa
conceptualisation du SEA reste plus longtemps aux autres niveaux qu'à celui-ci. En
d'autres mots, il est possible que le niveau syllabique soit celui qui prenne le moins de
temps à l'enfant dans son cheminement ; lorsqu'il l'a atteint, il passe rapidement au
niveau suivant, soit le niveau syllabico-alphabétique. En admettant que les enfants
passent rapidement du niveau syllabique au niveau syllabico-alphabétique, pour
réellement vérifier cette évolution, il faudrait rencontrer l'ensemble des enfants
fréquemment, avec de courts laps de temps entre chaque collecte des données. Des
entrevues rapprochées permettraient de mieux comprendre à quelle vitesse les élèves
évoluent et combien de temps ils prennent, en moyenne, pour passer d'un niveau à
l'autre. Il serait alors plus facile de rencontrer les sujets alors qu'ils se trouvent à ce
niveau.
Même si nous n'avons pu vérifier avec précision s'il est vrai que le niveau
syllabique est traversé plus rapidement par les enfants pour atteindre le niveau suivant, il
est possible de croire en cette hypothèse. En effet, sur le plan théorique, l'enfant qui entre
dans la période syllabique comprend qu'il existe une relation entre l'aspect sonore de la
langue orale et les lettres qui sont écrites. Il associe alors une unité sonore par graphie,
dans ce cas-ci l'unité sonore étant la syllabe. Ainsi, le mot « éléphant » sera écrit avec
trois lettres, par exemple « ELA ». Or, l'hypothèse syllabique est confrontée très
rapidement avec d'autres conceptualisations de l'écrit. D'une part, l'hypothèse syllabique
est source de conflits endogènes, c'est-à-dire qu'ils découlent de principes construits par
l'enfant lui-même (Ferreiro, 2000). Si l'enfant essaie de représenter le mot « souris » en
utilisant l'hypothèse syllabique, mais qu'il pense qu'un mot doit avoir un minimum de
trois lettres, un premier conflit se manifeste. 11 n'entend que deux syllabes, mais doit
écrire plus de deux lettres selon le critère de quantité minimale. D'autre part, l'hypothèse
syllabique est rapidement confrontée avec les écrits d'adultes : les enfants remarquent
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sans arrêt un surplus de lettres. Si un enfant rencontre le mot « souris » tel qu'écrit par un
adulte, il réalise rapidement qu'il contient plus de deux lettres. De plus, lorsqu'il apprend
à écrire son prénom, il est encore confronté à ce surplus de lettres. Ainsi, très rapidement,
l'enfant se met à la recherche d'un signifiant qui irait au-delà de la syllabe pour permettre
l'absorption de ce surplus de lettres rencontré sans cesse (Ferreiro, 2000). C'est alors que
l'idée d'abandonner ce système pour le remplacer par un autre est caractérisée par une
période transitoire et intermédiaire : le niveau syllabico-alphabétique. Pour ces raisons,
on peut croire que la période syllabique est rapidement traversée par l'élève, ce qui
expliquerait pourquoi aucun de nos sujets, à l'exception d'un seul en octobre, ne s'est
trouvé à ce niveau pendant l'une de nos trois collectes.
On peut également se questionner sur l'influence de l'enseignement reçu par les
élèves sur un passage plus rapide des conceptualisations au deuxième niveau de la théorie
de Ferreiro (2000). Même si la variable de l'enseignement reçu n'a pas été contrôlée dans
cette étude, il s'agit peut-être d'une source d'influence sur l'évolution des
conceptualisations du SEA. Cependant, il est impossible de répondre à ce questionnement
dans le cadre de la présente recherche.
La théorie de Ferreiro ayant été élaborée dans un contexte majoritairement
hispanophone, son application à la langue française a été nuancée par certains chercheurs.
Ceux-ci ont cru nécessaire de modifier son modèle pour l'adapter à la langue française
(Besse, 1990 ; Besse, Montésinos-Gelet, Rouzaire et Veilleux-Sourd, 1998), entre autres
parce qu'en contexte francophone, le niveau syllabique ne serait pas représenté. Même si
nous rencontrons également cette situation dans la présente étude, il faut tenir compte de
l'hypothèse qui a été émise plus haut. De plus, des études récentes en milieu francophone
ont démontré la présence du niveau syllabique chez des enfants entendants et des enfants
sourds (Sirois et Boisclair, 2006, 2005 ; Sirois, 2005). Pour cette raison, il est possible de
croire que la théorie de Ferreiro (2000) peut être appliquée dans un contexte francophone,
en tenant compte toutefois de la courte durée du niveau syllabique dans le développement
des conceptualisations de l'écriture alphabétique.
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4. Classes d'adaptation scolaire et classes régulières
Pour l'ensemble de l'analyse des résultats, certaines similitudes et différences ont
été remarquées entre les deux types de classes dont provenaient nos sujets : les classes
régulières et les classes d'adaptation scolaire.
4.1 Conceptualisation du SEA
Premièrement, on remarque qu'au mois d'octobre, la distribution des élèves est
similaire dans les deux types de classes en ce qui concerne les niveaux de
conceptualisation du SEA. Or, les élèves sont placés dans des classes d'adaptation
scolaire en fonction de difficultés particulières. Il apparaît donc pertinent de vérifier si en
début d'année, un retard ou une différence significative serait visible entre les deux types
de classes, du moins en ce qui concerne la conceptualisation du SEA. Les résultats ont
montré que chaque niveau de conceptualisation est représenté de façon semblable dans
chaque type de classe. On peut émettre l'hypothèse que le milieu défavorisé d'où
proviennent les élèves fréquentant les classes régulières (indice de défavorisation : 9 sur
10) puisse expliquer en partie pourquoi il n'y a pas de différence entre les deux types de
classes. En effet, dans les milieux défavorisés, des conditions plus difficiles vécues par
les jeunes et leurs familles font que des écarts importants de rendement scolaire peuvent
apparaître comparativement aux milieux plus favorisés, et ce, dès le primaire (Marie-
Victorin, 2002 ; MELS, 2007b). Cependant, étant donné qu'il s'agit du début de l'année,
peut-être que les résultats similaires entre les deux types de classes ne découlent pas
nécessairement du milieu dont proviennent les élèves, mais plutôt de la stimulation qu'ils
ont reçue à la maternelle. En effet, avant d'entrer au premier cycle du primaire, tous les
élèves ont participé à des activités de conscience phonologique et de sensibilisation aux
liens entre l'oral et l'écrit (MELS, 2006). Peut-être que cette stimulation a préparé de
façon similaire tous les élèves à conceptualiser le SEA et que les difficultés langagières
ont entravé, mais plus tard, l'apprentissage formel de l'écrit.
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Deuxièmement, considérant qu'il n'y a aucune différence entre les deux types de
classes pour la conceptualisation du SEA, il est important de s'arrêter sur les critères de
classement des élèves en adaptation scolaire. On peut ainsi faire l'hypothèse que le
classement de ces élèves n'est pas basé sur des difficultés à conceptualiser le SEA, mais
bien sur des difficultés d'un autre ordre. En effet, les problèmes qui poussent les
différents intervenants à envoyer les élèves dans des classes spéciales de difficultés
langagières sont probablement plutôt de l'ordre de la compréhension et de la production
du langage oral. En début d'année, les difficultés langagières ne semblent pas influencer
la conceptualisation du SEA puisqu'aucune différence n'est remarquée entre les deux
types de classes pour l'échantillon observé. Cependant, il est possible que l'âge moyen
des classes d'adaptation scolaire puisse expliquer cette situation : les élèves plus vieux
sont en effet plus avancés en moyenne que les élèves plus jeunes dans leur
conceptualisation du SEA. Peut-être que cela témoigne d'une évolution plus lente dans la
conceptualisation du SEA chez les élèves ayant des difficultés langagières.
Troisièmement, en février et en avril, presque tous les élèves du régulier ont
atteint le niveau alphabétique, alors que seulement la moitié des élèves d'adaptation
scolaire l'ont atteint en février, un peu plus en avril. Le niveau moyen de
conceptualisation du SEA des élèves est significativement différent selon le type de
classe. Un questionnement peut être formulé à la suite de ces constats : considérant la
distribution similaire des deux types de classes en début d'année, l'écart qui apparaît en
cours d'année scolaire est-il dû aux difficultés langagières des élèves d'adaptation
scolaire, ou s'il est dû à une différence dans l'enseignement que ces élèves ont reçu en
fonction du type de classe dans laquelle ils ont été placés ? On peut croire que les
difficultés langagières entraînent des difficultés dans l'apprentissage de l'écrit, ce qui
expliquerait pourquoi un écart se creuse en cours d'année scolaire entre les deux types de
classes. Cependant, on peut se questionner sur l'impact de l'enseignement reçu en
fonction du type de classe. Si les élèves d'adaptation scolaire avaient été placés dans une
classe régulière, auraient-ils évolué de la même façon dans leur conceptualisation du
SEA? Cette question ne peut trouver de réponse dans le cadre de cette recherche, mais il
importe de la eonsidérer lorsqu'on interprète les résultats.
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Quatrièmement, il n'y a pas de différence significative dans l'évolution des
niveaux de conceptualisation du SEA entre les différents types de classes malgré un
niveau moyen de conceptualisation plus élevé chez les élèves des classes régulières en
février et avril. Ainsi, malgré des résultats différents d'une classe à l'autre, l'évolution est
significative entre octobre et février, entre octobre et avril, mais pas entre février et avril.
Cela signifie que pour les deux types de classes, la plupart des apprentissages réalisés par
rapport au SEA ont été réalisés majoritairement dans la première partie de l'année
scolaire, ce qui laisse moins de place à l'évolution de la conceptualisation entre février et
avril.
Pour la série d'analyses effectuée, nous devons tenir compte du fait que les trois
classes d'adaptation scolaire n'ont pas toutes la même moyenne d'âge : la proportion
d'élèves au niveau pré-syllabique est plus élevée chez les plus jeunes que chez les plus
vieux. De la même façon, la proportion d'élèves au niveau alphabétique est plus grande
chez les plus vieux que chez les plus jeunes. Il serait alors possible que cela témoigne
d'une évolution plus lente, s'étalant sur trois ans plutôt qu'une seule année scolaire, de la
conceptualisation du SEA pour les élèves d'adaptation scolaire. Or, les résultats obtenus
pour le SEA auraient pu être différents si les comparaisons avaient été faites entre des
groupes du même âge uniquement : ce constat doit donc demeurer présent à l'esprit lors
de l'interprétation des résultats.
4.2 Conceptualisation du SEM
Contrairement à la conceptualisation du SEA, il n'existe pas de différence
significative dans les niveaux de conceptualisation du SEM entre les deux types de
classes, et ce, pour les trois collectes de données. Ainsi, avant qu'un enseignement formel
de la musique écrite n'ait lieu, les élèves des deux types de classes ont une
conceptualisation du système d'écriture musicale similaire, autant pour l'épreuve
rythmique que pour l'épreuve mélodique.
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En cours d'année scolaire, il n'y a pas de différence significative dans l'évolution
des niveaux de conceptualisation du SEM entre les différents types de classes. Ainsi,
dans les deux types de classes, on dénote une absence d'amélioration significative du
SEM, ce qui pourrait s'expliquer par l'absence d'un enseignement formel de la musique
écrite à l'école. La notation conventionnelle musicale n'est enseignée ni dans les classes
régulières, ni dans les classes spéciales. L'impact d'un enseignement formel dans la
conceptualisation d'un système d'écriture semble donc avoir autant d'importance dans
chacun des types de classes. Cela expliquerait également pourquoi il ne semble pas y
avoir de différence entre les deux types de classes quant à la comparaison des
conceptualisations des deux systèmes d'écriture : pour les deux types de classe, ceux qui
sont plus avancés dans l'un des systèmes d'écriture ne le sont pas nécessairement dans
l'autre système en février et en avril parce qu'aucune évolution de la conceptualisation du
SEM n'a pu se faire pendant l'année scolaire.
5. Effet de la simplification d'une tâche musicale rythmique
Entre les deuxième et troisième collectes de données, un ajout a été fait à la tâche
musicale rythmique initiale dans le but d'obtenir les niveaux de conceptualisation du
SEM des sujets avec plus de précision. Pour le tiers des élèves, cet ajout a entraîné un
résultat différent du niveau obtenu pour la tâche initiale en avril. En effet, en proposant
une tâche plus simple et mieux adaptée aux élèves, le tiers d'entre eux ont fait une
production qui témoignait d'un niveau de conceptualisation plus élevé. Ces élèves ont été
classés dans le second niveau plutôt qu'au premier niveau de conceptualisation.
Cependant, aucun élève n'a pu être classé dans les troisième ou quatrième niveaux de
conceptualisation du SEM, même avec l'ajout d'une tâche rythmique simplifiée. Par
ailleurs, l'effet de l'ajout est significatif dans les deux types de classes.
En premier lieu, considérant l'effet de l'ajout sur les productions écrites, on peut
affirmer que l'ajout a réellement permis d'apporter une précision supplémentaire aux
entrevues réalisées. Puisque le test comprenait déjà l'écriture de plusieurs mots pour
vérifier le niveau de conceptualisation du SEA, il était envisageable d'intégrer plus d'une
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tâche pour vérifier celui du SEM. Étant donné les résultats obtenus, nous pensons qu'il
aurait été également pertinent de faire un ajout au test à propos de l'épreuve mélodique.
Ainsi, l'ajout de plus d'une mélodie, plus courtes (de deux notes chacune, par exemple),
aurait probablement permis d'apporter une précision similaire. Le contexte de cette
recherche n'a pas permis un tel ajout, mais lors d'expérimentations futures, ces résultats
seront pris en compte. Nous devons mentionner cependant que peu importe la tâche
musicale proposée, aucun élève n'a dépassé le deuxième niveau de conceptualisation.
Ainsi, même si d'autres tâches auraient peut-être permis de préciser le niveau de
conceptualisation des élèves, la présence des deux premiers niveaux uniquement
témoigne d'un degré peu élevé de conceptualisation du SEM. C'est pourquoi les tâches
musicales initiales que nous avons présentées aux élèves n'invalident pas notre étude et
les résultats qui en découlent : même en simplifiant les tâches, les élèves de l'échantillon
ne dépassent jamais le second niveau.
En second lieu, une autre raison de prendre ces résultats en compte lors d'une
étude ultérieure est que l'ajout de la tâche rythmique a un impact sur les résultats obtenus.
Les enfants pour qui l'ajout a fait une différence en avril dans le niveau de
conceptualisation manifesté par leur production écrite auraient possiblement réalisé des
productions différentes en octobre et en février si l'ajout avait été fait dès le départ. En
effet, ces élèves auraient pu, dès octobre, faire une production témoignant d'un niveau de
conceptualisation plus avancé du SEM. Cependant, peut-être qu'ils auraient fait une
production du même niveau, considérant qu'ils étaient moins avancés en début d'année
qu'en avril. Comme nous n'avons pas pu vérifier si, pour ces élèves, une évolution a eu
lieu en cours d'année ou si dès le départ ils auraient été à un niveau plus avancé, nous
pensons qu'il importe d'envisager la passation de tests où les éléments constitutifs de la
tâche sont davantage contrôlés pour une meilleure inférence dans l'interprétation du
niveau de conceptualisation dès le début de l'année.
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CONCLUSION
L'étude faisant l'objet de ce mémoire a permis de constater que les élèves de notre
échantillon sont plus avancés dans leur conceptualisation du SEA que dans celle du SEM,
et ce, dès le début de l'année scolaire. De plus, il n'y a pas d'amélioration significative de
la conceptualisation du SEM entre octobre et avril, contrairement à la conceptualisation
du SEA qui évolue en cours d'année. Ces premiers résultats nous permettent de croire
que l'enseignement formel d'un système d'écriture a un impact important sur le niveau
de conceptualisation de celui-ci. Les résultats démontrent également que les élèves qui
sont plus avancés dans leur conceptualisation du SEM ont également atteint le niveau le
plus élevé de conceptualisation du SEA, ce qui nous laisse croire que certains élèves ont
pu être davantage stimulés et soutenus dans leur démarche de conceptualisation des
systèmes d'écriture. Finalement, on remarque que la distribution des élèves selon les
niveaux de conceptualisation du SEA et ceux du SEM est la même en début d'année pour
les classes régulières de première année et les classes d'adaptation scolaire, mais qu'un
écart se creuse en cours d'année scolaire entre les deux types de classes en ce qui
concerne la conceptualisation du SEA. Ces résultats nous poussent à croire que les
difficultés langagières ou l'enseignement différent reçu par les élèves d'adaptation
scolaire pourraient expliquer le ralentissement dans la conceptualisation du SEA des
élèves des classes spéciales.
La première limite de notre étude est que la première collecte de données a eu lieu
au mois d'octobre, ce qui a permis aux élèves d'être exposés à un enseignement formel
du système d'écriture alphabétique pendant les mois de septembre et d'octobre. Les
résultats auraient peut-être été différents si la collecte avait eu lieu dès septembre. La
deuxième limite de l'étude est qu'il aurait été intéressant d'offrir une tâche rythmique et
une tâche mélodique plus simples aux élèves dès la première collecte de doimées. En
effet, les tâches qui proposent l'écriture de plus d'un rythme ou de plus d'une mélodie
permettent aux sujets de confronter leurs réponses. Nos résultats ont démontré que l'ajout
d'une tâche plus précise influençait les productions des élèves et qu'il permettait à
certains élèves de montrer un niveau de conceptualisation du SEM plus élevé. Par contre.
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les principales conclusions de notre étude ne sont pas invalidées puisque peu importe la
tâche musicale proposée, les élèves n'ont pas dépassé les deux premiers niveaux de
conceptualisation du SEM. La troisième limite principale de cette recherche est que les
groupes d'adaptation scolaire de premier cycle qui ont été comparés aux classes
régulières avaient des moyennes d'âge différentes. Puisque le niveau de conceptualisation
moyen du SEA peut varier d'une classe d'adaptation scolaire à l'autre, il aurait été
intéressant de comparer les classes régulières à des classes de difficultés langagières
ayant des moyennes d'âge équivalentes. En effet, certains résultats auraient peut-être été
différents en comparant des groupes d'âges équivalents.
Étant donné que l'enseignement formel semble avoir eu un impact considérable
sur l'évolution de la conceptualisation du SEA, nous pensons qu'il serait intéressant de
vérifier si l'enseignement formel de la musique écrite peut également influencer la
conceptualisation du SEM. 11 serait également possible de mettre ces deux systèmes
d'écriture en parallèle sur une période de temps plus longue. En effet, il serait intéressant
de vérifier si les effets d'un enseignement formel de la musique sur une période
prolongée peuvent être liés d'une part avec la conceptualisation du SEA, d'autre part
avec d'autres aspects de l'écriture alphabétique, comme la syntaxe, le vocabulaire, la
cohérence textuelle, etc. Finalement, il serait intéressant de vérifier si l'enseignement
formel de la musique écrite peut influencer le niveau de conceptualisation du SEA. En
obtenant des réponses à ces questions, il serait possible d'obtenir des pistes de réflexion
pour concevoir des programmes adaptés aux élèves du premier cycle du primaire afin de
les aider à surmonter les difficultés qu'ils rencontrent lorsqu'ils entrent dans l'écrit.
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Protocole d'entrevue avee justifications
Protocole du test Justifications




A vérifier préalablement :
Le local d'expérimentation doit
être près de la classe. Le lieu doit
être calme et fermé.
Le matériel nécessaire doit déjà
être installé et prêt à fonctionner.
- La proximité du local permet de
rassurer l'enfant qui s'éloigne de la
classe. Le lieu doit être calme pour
éviter les distractions pendant
l'expérimentation.
- Le matériel doit être prêt pour
éviter les temps morts et éviter la
perte d'intérêt de l'enfant.
La personne qui collecte les
données se présente à la
classe de première année.
« Bonjour ! Je m'appelle xxxx et
je viens te voir parce que j'ai
besoin de tes bonnes idées. Je
sais que tu fais du beau travail et
je m'intéresse à ce que tu fais.
Est-ce que tu voudrais venir avec
moi ?
Elle choisit un enfant à la fois.
L'enfant et l'expérimentateur se






- La présentation de
l'expérimentateur permet de
rassurer les enfants.
- Les enfants sont ehoisis un à un
pour faire des entrevues
individuelles. L'ordre de sélection
se fait selon l'entente établie avec
l'enseignante (idéalement, selon
l'intérêt des enfants à participer).
La chercheuse demande à l'élève
s'il fait de la musique en dehors
des cours normaux offerts à
l'école :
« Est-ce que tu joues d'un
instrument de musique à la
maison ? Depuis longtemps ? »
L'enfant dit s'il joue
d'un instrument à la
maison ou non.
- Le fait de faire de la musique en
dehors de l'école pourrait peut-être
expliquer un niveau de
conceptualisation du SEM plus
élevé. Cette question permet de
savoir quels enfants suivent d'autres
cours de musique hors de l'école.
E'expérimentateur montre une
photo de cirque en posant les
questions suivantes : « As-tu déjà
vu un cirque ? Sais-tu ce qu'il y






- Le thème est amené de façon à
mettre en contexte les échanges qui
suivront. L'enfant est mis en




l'aide à l'enfant dans le but
d'écrire des mots ciblés.
« J'aimerais que tu écrives le
nom des animaux que je vais te
montrer. Ce qui m'intéresse,
c'est ton idée à toi. »
L'enfant se prépare à
écrire selon ses idées.
- Le fait de dire à l'enfant qu'on
s'intéresse à ce qu'il pense, à ses
idées, l'incitera à surmonter sa
crainte de ne pas savoir écrire.
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L'expérimentateur demande à
l'enfant d'écrire le nom des
animaux. Chaque fois, il montre
l'image de l'animal. « Dans le
cirque, il peut y avoir un gros
éléphant. Peux-tu écrire
« éléphant » sur cette feuille ?
L'éléphant a parfois peur des
souris. Peux-tu écrire
« souris »? »
L'expérimentateur procède de la
même façon pour les mots :
éléphant, souris, girafe, ours.
Chaque fois, il pose les questions
suivantes : « Peux-tu me lire ce
que tu as écrit ? Comment sais-tu
que ça s'écrit comme ça ?
Pourquoi l'as-tu écrit comme
ça?»
L'expérimentateur prend la peine
de féliciter et de remercier
l'enfant lorsqu'il a terminé la
première partie du test.
L'enfant écrit le nom
des animaux sur les
feuilles selon ce qu'il
pense.
- Le fait d'avoir quatre mots à
orthographier permet d'établir des
comparaisons entre les mots. Il n'y
en a pas plus pour que le test ne soit
pas trop long.
- Les mots « souris » et « éléphant »
sont placés en opposition pour
vérifier si l'enfant fera varier la
quantité ou la grosseur des lettres en
fonction de la grosseur de l'animal.
Les mots « souris » et « girafe » ont
le même nombre de syllabes à
l'oral : on veut vérifier si l'enfant
utilisera le même nombre de lettres
ou s'il expliquera que l'animal le
plus grand a plus de lettres.
Finalement, le mot « ours » n'a
qu'une seule syllabe et c'est un gros
animal : il est intéressant de noter
quelle stratégie l'enfant utilisera.
- Les questions posées permettent de
recueillir les commentaires
métagraphiques des enfants,
essentiels pour comprendre leur
façon d'écrire et pour identifier « le
niveau » où ils sont rendus.
L'expérimentateur poursuit le
test en posant des questions sur
la musique ; « Tu savais qu'au
cirque, il y a des musiciens ?
Nous allons faire un jeu avec de





- L'aspect ludique devrait motiver
l'enfant à continuer.
L'expérimentateur commence le
jeu : « Tu dois répéter la même
chose que moi avec le tambour.
Tu es prêt? »
Il tape le rythme suivant, de deux
mesures, sur le tambour :
L'enfant répète le
même rythme sur le
tambour.
- Le fait de répéter la séquence
permet à l'enfant de se l'approprier.
Il aurait été intéressant de faire
composer un morceau aux enfants,
mais cette option aurait allongé la
durée du test tout en rendant la
classification des notations
inventées plus complexe. Ainsi, le
niveau de complexité de la pièce est
le même pour tous.
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L'expérimentateur lui demande
d'écrire le rythme : « Est-ce que
tu peux écrire ce rythme de façon
à ce que tu t'en souviennes
lorsque nous nous reverrons ? »
« Peux-tu l'écrire pour qu'une
personne qui n'est pas ici puisse
jouer ce morceau de tambour en
lisant ce que tu auras écrit ? »
« Peux-tu me jouer ce que tu as
écrit ? »
L'enfant écrit le
rythme joué sur une
feuille, de la façon
qu'il croit la plus
juste.










- Cette étape permet de recueillir la
notation musicale de l'enfant pour le
rythme seulement (sans mélodie).
- Le fait de demander de jouer ce
qu'il a écrit permet de vérifier ce
qu'il comprend de sa notation. On
peut voir quels sont les symboles
qui sont associés à chaque note.
L'expérimentateur utilise la
notation de l'enfant : « Je vais
jouer ce que tu as écrit. Est-ce
que c'est ça? »
L'expérimentateur fait une erreur
en jouant la pièce de l'enfant afin
de le confronter. « Peux-tu me
l'expliquer pour que je m'en
souvienne ? »
- L'enfant doit expliquer sa notation
à l'expérimentateur pour être certain
qu'il ne se trompera pas : on peut
alors savoir comment il s'y est pris
pour écrire le rythme.
L'expérimentateur demande à
l'enfant d'écouter un air de flûte.




- La pièce ne doit pas comporter
plus de deux mesures, tout comme
le rythme joué précédemment. Cela
a pour but de faciliter la
mémorisation de la mélodie par
l'enfant.
L'expérimentateur continue :
« Est-ce que tu pourrais écrire ce
morceau pour que tu t'en
souviennes ? Je vais te le rejouer
pour que tu puisses l'écrire. » Il







- Cette étape permet de recueillir la
notation musicale de l'enfant pour la
mélodie avec rythme.
- L'enfant peut demander à
l'expérimentateur de rejouer si
nécessaire : cela peut le rassurer et
lui enlever le stress d'apprendre





puisse jouer le bon
morceau.
L'expérimentateur essaie de
jouer la notation de l'enfant.
« Peux-tu m'expliquer ce que tu
as écrit pour que je puisse le
jouer ? »
- L'enfant doit expliquer sa notation
à l'expérimentateur pour être certain
qu'il ne se trompera pas : on peut
alors savoir comment il s'y est pris
pour écrire la mélodie avec rythme.
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L'expérimentateur remercie
l'enfant. Il retourne en classe et
choisit un autre enfant.
- L'enfant s'est senti accepté et
valorisé avec ses connaissances.
Liste de matériel :
- Photo ou image de cirque - Caméra vidéo - Crayons feutre, feuilles de papier
- Images d'animaux : un gros éléphant, une petite souris, une grande girafe, un gros ours.
- Un petit tambourin (sinon, taper dans les mains)
- Une flûte à bec ou un clavier (synthétiseur)
- Le rythme et la mélodie (notés de façon conventionnelle pour la personne qui fait passer le test
aux enfants).
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Ajout au protocole initial (pour le mois d'avril)
Protocole du test
Actions de la chercheuse Actions attendues
de l'enfant
Justifications
La chercheuse prépare l'élève à
écouter deux séquences :
« Je vais taper deux fois dans
mes mains et tu dois écouter
attentivement. Voici la première
fois. »
Elle tape cette séquence :
« Voici la deuxième fois. » Elle
tape cette séquence : -juj j
« Est-ce que les deux fois sont
pareilles ? »
« Comment sais-tu qu'elles sont




Il dit si elles sont
semblables ou non.
- Le fait d'identifier si les deux
séquences rythmiques sont
semblables permet d'abord de




- Cette question permet à l'enfant
d'expliquer sa réponse.
« Maintenant, j'aimerais que tu
écrives ou que tu dessines la
première séquence. » La
chercheuse tape la première
séquence de nouveau, v
« Comment as-tu fait pour savoir
qu'on pouvait l'écrire / la




- La première production de l'enfant
est très importante puisqu'elle
pourra être comparée avec la
suivante.
- L'enfant peut expliquer comment
il a fait pour écrire ou dessiner la
première séquence.
« Maintenant, j'aimerais que tu
écrives ou que tu dessines la
deuxième séquence. » La
chercheuse tape la deuxième
séquence de nouveau. il J
« Comment as-tu fait pour savoir
qu'on pouvait l'écrire / la




- L'enfant peut expliquer comment
il a fait pour écrire ou dessiner la
première séquence.
La chercheuse amène l'élève à
comparer ses deux productions :
« Est-ce qu'elles sont pareilles ?




a fait pour les faire.
- L'enfant n'a pas le choix
d'expliquer pourquoi ses
productions sont semblables ou
différentes, surtout après avoir dit
s'il trouvait les séquences entendues
semblables ou non. Il est confronté à
deux séquences différentes. S'il est
conscient des différences entre les
séquences entendues, il a le choix de
les différencier à l'écrit ou non.
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La chercheuse invite l'enfant à
jouer ce qu'il a écrit :
« Peux-tu taper dans tes mains ce
que tu as écrit pour la première
séquence ? Et pour la deuxième
séquence ? » OU
« Peux-tu taper ce qui est écrit





- Lorsque l'enfant tape sa propre
production, il est possible de voir
s'il a fait le lien entre l'écrit et le
rythme entendu. Cependant, s'il
n'arrive pas à taper ce qu'il a écrit,
il est possible de passer à l'étape
suivante.
La chercheuse peut demander à
l'enfant pourquoi il n'est pas
capable de taper sa production (si
tel est le cas).
« Veux-tu ajouter quelque chose
à ton dessin pour que tu sois





Cette question permet de
comprendre la difficulté rencontrée
par l'enfant. S'il ne réussit toujours
pas à taper ce qu'il a écrit, la
chercheuse n'insiste pas (pour
garder le jeune en confiance).
ANNEXE D
TABLEAUX CROISÉS DES VARIABLES DE PROGRESSION
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Tableaux croisés des variables de progression
Comparaison des évolutions des conceptualisations du SEA
et du SEM pour la tâche rythmique entre octobre et avri
Statu quo Amélioration
Statu que N 20 26
% 40,8 53,1
Amélioration N 1 2
% 2 4.1
(N = 49)
Tests statistiques Valeur P Test significatif
Rapport de vraisemblance 0,121 0,728 non
Test de Somers (symétrie) 0,039 0,724 non
V de Cramer 0,049 0,731 non
Corrélation de Spearman 0,049 0,737 non
Comparaison des évolutions des conceptualisations du SEA
et du SEM pour la tâche ryt^unique entre février et avri
"^^^SEA Statu quo Amélioration
SEM^^\
Régression N 1 0
% 2,1 0
Statu quo N 42 4
% 87,5 8,3
Amélioration N 1 0
% 2,1 0
(N = 48)
Tests statistiques Valeur P Test significatif
Rapport de vraisemblance 0,356 0,837 non
Test de Somers (symétrie) 0 1 non
V de Cramer 0,063 0,909 non
Corrélation de Spearman 0 1 non
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Comparaison des évolutions des conceptualisations du SEA
et du SEM pour la tâche rythmique entre octobre et février (N = 48)
Statu quo Amélioration
Régression N 1 G
% 2,1 G
Statu que N 20 23
% 41,7 47,9
Amélioration N 2 2
% 4,2 4,2
Tests statistiques Valeur P Test significatif
Rapport de vraisemblance 1,512 0,469 non
Test de Somers (symétrie) G,G48 0,711 non
V de Cramer 0,153 0,569 non
Corrélation de Spearman 0,054 0,716 non
Comparaison des évolutions des conceptualisations du SEA
et du SEM pour la tâche mélodique entre octobre et avri
^\^SEA Statu quo Amélioration
Régression N 2 0
% 4,1 0
Statu quo N 18 26
% 36,7 53,1
Amélioration N 1 2
% 2 4,1
(N = 49)
Tests statistiques Valeur P Test significatif
Rapport de vraisemblance 3,572 0,168 non
Test de Somers (symétrie) 0,162 0,211 non
V de Cramer 0,241 0,241 non
Corrélation de Spearman 0,183 0,208 non
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Comparaison des évolutions des conceptualisations du SEA
et du SEM pour la tâche mé odique entre février et avri
Statu quo Amélioration
Statu que N 43 4
% 89,6 8,3
Amélioration N 1 0
% 2,1 0
(N = 48)
Tests statistiques Valeur P Test significatif
Rapport de vraisemblance 0,176 0,675 non
Test de Somers (symétrie) -0,036 0,355 non
V de Cramer 0,044 0,761 non
Corrélation de Spearman -0,044 0,767 non
Comparaison des évolutions des conceptualisations du SEA
^^\^SEA Statu quo Amélioration
SEM^"^^
Régression N 2 0
% 4,2 0
Statu quo N 20 24
% 41,7 50
Amélioration N 1 1
% 2,1 2,1
Tests statistiques Valeur P Test significatif
Rapport de vraisemblance 3,053 0,217 non
Test de Somers (symétrie) 0,122 0,324 non
V de Cramer 0,218 0,319 non
Corrélation de Spearman 0,144 0,327 non
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GLOSSAIRE
Blanche - Valeur rythmique qui vaut la moitié d'une ronde ou deux noires (Siron, 2004,
p. 66).
Croche - Valeur rythmique qui vaut la moitié d'une noire ou le 8® d'une ronde (Siron,
2004, p. 121).
Demi-ton - Plus petit intervalle tempéré ; tous les autres intervalles tempérés
comprennent plusieurs demi-tons (Siron, 2004, p. 131). Il y en a douze parfaitement
égaux dans une octave (par exemple : do à do).
Durée - Une des quatre composantes du son, qui est en relation avec l'étalement du son
dans le temps (long / bref). La durée est étroitement liée au rythme (Siron, 2004, p. 146).
Durée relative - Relation qu'ont les différentes durées entre elles, qu'on earaetérise en
musique généralement avec les différentes valeurs. Ex. : une noire, qui vaut le double de
la croche et la moitié de la blanche (Siron, 2004, p. 146).
Hauteur - Sensation qui permet de distingue un son grave d'un son aigu, ou plus
précisément, de différencier deux sons qui auraient une même durée, une même intensité
et un même timbre. La relation entre deux hauteurs forme un intervalle (Vignal, 2005, p.
386).
Intervalle - Distance en hauteur qui sépare deux degrés. Les intervalles forment les
matériaux de base de la mélodie et de l'harmonie (Siron, 2004, p. 222).
Mélodie - Organisation musicale de hauteurs qui se succèdent ; aspect horizontal de la
musique, succession d'intervalles et de rythmes dessinant une ligne mélodique (Siron,
2004, p. 265).
Mesure - Unité rythmique, elle-même divisée en temps. Cette unité rythmique est placée
entre deux barres. La mesure s'indique en début d'oeuvre ou de fragments d'œuvre par
une fraction dont le dénominateur représente une division de la ronde, prise
arbitrairement comme valeur de référence, et le numérateur le nombre de ces divisions
par mesure (par ex. : Va = mesure formée par trois quarts de ronde, soit trois noires)
(Vignal, 2005, p. 551).
Noire - Valeur rythmique qui vaut le quart d'une fonde ou deux croches (Siron, 2004, p.
292).
Notation musicale - Ensemble de signes graphiques destinés à reproduire les sons (Siron,
2004, p. 293).
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Notation occidentale usuelle - La notation occidentale usuelle privilégie deux
paramètres : la durée (axe horizontal) et la hauteur (axe vertical). Ces deux paramètres
sont complétés par d'autres indications (tempo, dynamique, articulation, timbre, mode de
jeu, etc.) (Siron, 2004, p. 293).
Pulsations - Phénomène rythmique fondamental qui consiste à répéter régulièrement un
événement (audible et/ou construit mentalement) servant à découper le temps en unités
symétriques. Afin d'extérioriser la pulsation, on répète régulièrement un mouvement
(frapper dans les mains, battre du pied, projeter un son avec la voix). La pulsation est une
alternance qui se sent autant par les impacts du son que par les intervalles de temps entre
les impacts (Siron, 2004, p. 337).
Ronde - Valeur de note ayant la forme d'un cercle ou d'un ovale incliné, valant le double
de la blanche, soit 4 noires (Vignal, 2005, p. 730).
Rythme - Ordonnance des sons dans le temps selon des proportions accessibles à la
perception, fondées sur la succession de leurs durées et l'alternance de leurs points
d'appui (Vignal, 2005, p. 739).
Seconde - Intervalle comprenant deux degrés (Siron, 2004, p. 373).
Ton - Intervalle de seconde majeure produit entre deux degrés voisins de la gamme ; il
est reconnaissable sur le clavier au fait qu'il est divisible en deux intervalles plus petits
appelés demi-tons. Il est considéré comme l'unité d'intervalle (Vignal, 2005, p. 855).
